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Liebe Lehrende, liebe Interessierte,
Sie halten die nunmehr zwölfte reguläre Ausgabe des 
Praxisjournals in den Händen.
Die Zahl Zwölf ist in sämtlichen Kulturkreisen vielfäl-
tig mit Deutungen belegt – in antiken und christlichen 
Vorstellungen galt/gilt sie beispielsweise als Symbol 
der Vollkommenheit und Vollständigkeit – und wirkt 
so bis tief in die Alltagswelt hinein: in mathematische 
Ordnungsprinzipien, in astronomische Zählsysteme 
oder in politische Symbolik, wie beispielsweise die 
zwölf Sterne der EU-Flagge. 
Apropos: Unter dem Titel „Hochschullehre: interna-
tional, studierendenorientiert, nachhaltig?!“ be-
fasst sich das diesjährige HDS.Forum am 10. und 
11. November an der HTW Dresden unter anderem 
mit der Internationalisierung der Curricula. Sowohl die 
Keynote von Prof. em. Elspeth Jones (Leeds Beckett 
University, United Kingdom) setzt sich hiermit ausei-
nander, als auch der Workshop von Dr. Tanja Reif-
fenrath (Universität Göttingen) oder auch ein Disq-
space, in dem fünf verschiedene Perspektiven auf die 
Internationalisierung der Hochschullehre aufgeworfen 
werden.
Sowie der Blick geweitet wird, wird der Fokus aber 
auch wieder regionaler: Die Staatsministerin für Wis-
senschaft und Kunst, Frau Dr. Eva-Maria Stange ver-
leiht im Rahmen des HDS.Forums den Sächsischen 
Lehrpreis 2016. 
Bekanntgegeben werden zudem die 2017/2018 ge-
förderten Lehrkooperationen der 6. Kohorte im Rah-
men des Verbundprojekts Lehrpraxis im Transfer plus. 
Die aktuell durch LiT geförderten Lehr-Lern-Projekte 
sind ebenfalls im Rahmen einer moderierten Poster-
session auf dem HDS.Forum vertreten.
Den Kern der aktuellen Ausgabe bilden die Werk-
stattberichte geförderter Lehr-Lern-Projekte aus der 
4. Kohorte. Diese präsentieren sich enorm vielfältig 
– sowohl in Inhalt als auch in gewählter Darstellungs-
form.
Deutlich sticht heraus, dass der Schwerpunkt dieser 
Kohorte auf dem Themenfeld des forschenden Ler-
nens liegt. Aus dreierlei Fachperspektiven heraus 
wird sich diesem Ansatz in Theorie und Praxis genä-
hert. In Interviewform beschreiben die Lehrenden des 
Projektseminars „Rechtsextremismus und Zivilge-
sellschaft“, wie forschendes Lernen (hochschulüber-
greifend) in die politikwissenschaftliche Lehre inte- 
griert werden kann. Eine „erfrischende Orientierung 
für theoriebetonte Module“ (S. 45) durch das for-
schende Lernen für den fächerübergreifenden Kom-
petenzerwerb im Bereich der Forschungsmethoden 
beschreibt das Kooperationsprojekt zwischen der TU 
Chemnitz und der TU Bergakademie Freiberg. Den 
Weg des forschenden Lernens verfolgt drittens das 
Projekt ExegeseWerkstattWiki der theologischen Ins-
titute der TU Dresden und der Universität Leipzig, in 
welchem die Ergebnisse der Exegese unter Nutzung 
des Werkstatt-Prinzips in einem Wiki zusammen-
geführt werden. Inspirierend bleibt der Eindruck, in 
welch heterogener Weise in ganz unterschiedlichen 
Fachdisziplinen mit dem Ansatz des forschenden Ler-
nens gearbeitet werden kann.
Wer sich ferner nicht sicher ist, was unter Expansi-
onslernen zu verstehen ist und wie dieses in die ei-
gene Lehrpraxis integriert werden kann, sei hiermit 
eingeladen, den Artikel von Julia Breßler und Evelina 
Koch genauer unter die Lupe zu nehmen. Ebenso er-
kenntnisreich ist schließlich das Resümee der hoch-
schulübergreifenden Lehrkooperation ID4BM, welche 
das Konzept des projektbasierten Lernens u.a. durch 
den Einsatz virtueller Gruppenarbeit, des Flipped 
Classroom, Peer Review und eTutoring umsetzt.
Neben den Werkstattberichten der 4. Kohorte der 
von LiT geförderten Lehr-Lern-Projekte stellt Anne 
Gleiß eine gelungene Ergänzung ihrer Lehre durch 
E-Learning in Form von Selbsttests und selbst erstell-
ten Wikis vor. Der Artikel beleuchtet dabei die Stärken 
und Herausforderungen des Einsatzes von E-Learn-
ing-Tools in einem international ausgerichteten Mas-
terstudiengang der Wirtschaftswissenschaften.
Auf all diese Lehr-Lern-Projekte eingestimmt werden 
Sie durch zwei Artikel zu weiterführenden Perspek-
tiven der Hochschuldidaktik. Im ersten Projekt wird 
sich mit der Frage auseinandergesetzt, welche Be-
darf Studierende benennen in Bezug a) auf den In-
formationsbedarf im Studienwahlprozess und b) auf 
den lernbezogenen Beratungsbedarf in der Studien- 
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eingangsphase. Aus dieser Bedarfserhebung wer-
den miteinander verzahnte Maßnahmen abgeleitet 
und vorgestellt. Der zweite Artikel will Lehrende anre-
gen, die eigene Assessment Literacy weiterzuentwi-
ckeln und bietet hierfür eine Ordnungsstruktur an, auf 
deren Basis kompetenzorientiertes Prüfen und somit 
kompetenzorientiertes Lernen in der eigenen Lehr-
praxis reflektiert werden kann.  
All die sich in diesem Journal präsentierenden Pra-
xis- und Forschungsprojekte machen Lust auf Mehr: 
mehr davon in der eigenen Lehr-Lern-Praxis auszu-
probieren, mehr hochschuldidaktische Ansätze in der 
Lehrpraxis erforscht zu sehen, mehr Synergieeffek-
te durch Kooperationen zu erreichen und mehr Ver-
stetigungstendenzen der Projekte aufzugreifen und 
zu diskutieren. Für die kommende Ausgabe des Jour-
nals, in der die 5. Kohorte der Lehr-Lern-Projekte ihre 
Konzeptionen vorstellen wird, wünsche ich mir diesen 
letztgenannten Aspekt ganz besonders und im Sin-
ne der Vervollständigung dieser Ausgabe: eine ver-
tiefte Betrachtung der Verstetigungsmöglichkeiten 
innovativer hochschuldidaktischer Lehr-Lern-Projek-
te. Und sicherlich wird diese Facette ebenso in der 
Herbstausgabe, der HDS.Forum-Tagungsedition, un-
ter dem Stichwort Nachhaltigkeit weiter vertieft wer-
den.
Neben der Darstellung konzeptioneller und theore-
tischer Überlegungen, machen die hier vorgestell-
ten Projekte insgesamt neugierig auf eine weitere 
Dimension: auf die ganz konkreten Ergebnisse, wel-
che inhaltlich mit den Studierendengruppen erarbei-
tet wurden. Diese mit hoher Wahrscheinlichkeit sehr 
inspirierenden Outcomes sind sicherlich weitere noch 
verborgene Schätze, die einer breiteren Fachöffent-
lichkeit zugänglich gemacht werden können. Hierfür 
kann ich mir beispielsweise sehr gut das Format der 
LiT.Shortcuts vorstellen oder die Nutzung von Disq- 
spaces auf Fachtagungen.
Und gute Nachrichten darf ich zum Schluss noch 
verkünden: 
Die LiT-Förderung wird mit LiTplus bis 2020 fortge-
setzt. Der Fokus liegt dabei auf den Kooperationen 
zwischen Hochschulen für Angewandte Wissenschaf-
ten und sächsischen Universitäten. Es wird dem-
nach noch drei weitere Kohorten mit kooperativen 
Lehr-Lern-Projekten geben, die eingereichten Pro-
jekte des nächsten Jahres sind bereits gesichtet wor-
den. Wir dürfen gespannt bleiben!
Nadine Hahm, Projektmitar-
beiterin Lehrpraxis im Transfer
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ABSTRACT
Der Übergang von Schule zu Hochschule verläuft 
unbefriedigend, wenn die Passung von Studien- 
interesse und Fähigkeiten der Studienanfänger_in-
nen mit den Anforderungen des Studiums nicht op-
timal ist. An der Universität Jena werden ein Online 
Self-Assessment und ein lernbezogenes Beratungs-
angebot, aufbauend auf einer multimethodischen Be-
darfsanalyse, entwickelt. Erste Ergebnisse zeigen 
den Zusammenhang von unrealistischen Erwartung- 
en, geringer Studienzufriedenheit und erhöhter Ab-
bruchneigung. Lernbezogene Präventionsstrategien 
hängen negativ mit erlebter Belastung durch Lern-
schwierigkeiten zusammen. Der Artikel stellt Ergeb-
nisse der Bedarfsanalyse und die entstehenden Un-
terstützungsangebote vor.
Schlagwörter: Studienwahlprozess, Studieneingangsphase, 
Studienzufriedenheit, Online Self-Assessment, Lernberatung
1. EINLEITUNG
Der Übergang von Schule zu Studium wird häufig als 
belastend erlebt (Leese 2010), da neben entwick-
lungspsychologischen (Großmaß & Hofmann 2007) 
insbesondere studienbezogene Herausforderungen 
zu meistern sind. Die Eingangsvoraussetzungen der 
Studienanfänger_innen korrespondieren nicht immer 
mit den Anforderungen des Studiums. Belastungs-
erleben, geringe Studienzufriedenheit, Lernschwie-
rigkeiten sowie Studienabbruch können die Folge 
sein. Damit dieser Übergang gelingen kann, kommt 
der Gestaltung der Studieneingangsphase besonde-
re Bedeutung zu (Porter & Swing 2006).
Das in diesem Beitrag vorgestellte Projekt fokussiert 
auf zwei Faktoren: Zum einen kann mangelnde Pas-
sung zwischen Erwartungen, Interessen und Studien- 
inhalten zu verminderter Studienzufriedenheit und 
Studienabbruch führen (Hasenberg & Schmidt- 
Atzert 2013). Zum anderen können aber auch be-
stehende Defizite im Bereich der Selbstregulation 
(Spörer & Brunstein 2005), welche die Studierfähig-
keit wesentlich auszeichnet, Belastungen auslösen. 
Daher werden an der Universität Jena ein Self-Assess-
ment und ein Lernberatungskonzept für die Studien- 
eingangsphase entwickelt. Eine Bedarfsanalyse in 
Form einer multimethodischen Befragung von Erzie-
hungswissenschafts- und Lehramtsstudierenden ge-
währleistet den Adressatenbezug der Angebote. Ne-
ben Forschungsstand, theoretischer Einbettung und 
Design der Studie werden erste Ergebnisse dieser 
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Bedarfsanalyse vorgestellt und hinsichtlich der Ent-
wicklung der Unterstützungsangebote vor und zu Auf-
nahme des Studiums diskutiert.
2. HERAUSFORDERUNGEN DES 
STUDIENBEGINNS
Im Zuge der Einführung der neuen Studiengänge hat 
sich der Zeitpunkt des Studienabbruchs im Studien- 
verlauf erheblich nach vorne verlagert – durchschnitt-
lich um fünf Fachsemester (Heublein, Hutzsch, 
Schreiber, Sommer & Besuch 2010). Heublein et al. 
(2010) benennen die Verdichtung der Anforderun-
gen sowie eine große Zahl an Leistungsüberprüfun-
gen bereits in den ersten Semestern als strukturbe- 
dingte Ursachen. Sofern die Studierenden nicht an-
geben, hinsichtlich ihres Fachs die falsche Wahl ge-
troffen zu haben, begründen sie den Studienabbruch 
zumeist entweder durch unbefriedigende Studien- 
bedingungen oder durch überfordernde Studien- 
anforderungen (Blüthmann, Lepa & Thiel 2008; 
2012). Mangelnde Informiertheit über die organisa-
torische und strukturelle Ausgestaltung des gewähl-
ten Studiengangs (Blüthmann, Thiel & Wolfgramm 
2011), unzureichende Studienvoraussetzungen (z. B. 
ungünstige Leistungsvoraussetzungen) sowie gerin-
ge Studienmotivation und wenig ausgeprägtes Fach- 
interesse (Brandstätter, Grillich & Farthofer 2006) sind 
mögliche Ursachen auf individueller Ebene. Studien- 
zufriedenheit geht mit verminderter Abbruchneigung 
einher (Meulemann 1991) und lässt sich daher als 
Studienerfolgskriterium modellieren, das sich aus ei-
nem Zusammenwirken von persönlichen Eingangs-
voraussetzungen (z. B. Studienwahlmotive), Stu-
dien- und Lebensbedingungen (z. B. Struktur des 
Studiums bzw. Erwerbstätigkeit) sowie dem Lernver-
halten (z. B. Lernmotivation) des/der Einzelnen gene-
riert (vgl. Blüthmann 2012).
2. 1.  BEDINGUNGEN DES 
STUDIENWAHLPROZESSES
Nach dem Erwerb der Hochschulzugangsberechti-
gung treffen Studieninteressierte eine wegweisende 
Bildungsentscheidung und müssen dabei ihre Inter-
essen und Fähigkeiten in den Blick nehmen. Mit der 
Diversifizierung von Studien- und Ausbildungsmög-
lichkeiten wird diese Studienwahl zunehmend zu ei-
nem hochkomplexen, mit Entscheidungsunsicherheit 
behafteten Prozess. Die Tragfähigkeit der Studien-
wahl erhöht sich mit einem möglichst frühen Beginn 
der Informationssammlung und dem daraus resultie-
renden höheren Informationsstand (Spangenberg & 
Willich 2013). Die Übereinstimmung von Fachinter-
essen mit der inhaltlichen Ausrichtung des Studien- 
angebotes ist grundlegend für den Aufbau und die 
Aufrechterhaltung von Studienidentifikation und 
-motivation. Insbesondere intrinsische Studienwahl-
motive wirken sich hierbei förderlich auf die spätere 
Zufriedenheit mit dem Studium aus (Künsting & Li-
powski 2011). Über die fachlichen Interessen hinaus 
spiegeln sich in der Studienwahl auch langfristige Be-
rufs- und Lebensziele (Lörz, Quast & Woisch 2012). 
Studierende müssen im Studienverlauf eine „dauer-
hafte Verbindung zwischen ihren Interessen, ihren 
Begabungen und dem gewählten Studienfach mit sei-
nen beruflichen Perspektiven“ (Heublein et al. 2010, 
28) aufbauen können, um ihr Studium erfolgreich ab-
zuschließen. Eine interessengeleitete und anforde-
rungsbezogene Studienwahl fördert die Entwicklung 
realistischer Studienerwartungen und trägt zu einer 
besseren Passung zwischen Studierenden und Studi-
engang bei (u. a. Hasenberg & Schmitz-Atzert 2013; 
Westermann 2006). Die Inkongruenz von Vorstellun-
gen zu Studieninhalten und -anforderungen sowie der 
erlebten Studienrealität hingegen führt häufig zu Stu-
dienabbruch (u. a. Voss 2007; Heublein et al. 2010; 
Blüthmann et al. 2011). Dies zeigen auch Studien 
zum Person-Environment-Fit-Ansatz bei Studieren-
den (Gilbreath, Kim & Nichols 2011).
2. 2.  LERNVERHALTEN IN DER 
STUDIENEINGANGSPHASE
„Von den Studierenden wird Autonomie, Selbstor-
ganisation und -steuerung, aber auch Verantwor-
tung für ihren Lernprozess erwartet“ (Schneider, 
Szczyrba, Wilbers & Wildt 2009, 5). Studierende sind 
beim Übergang von Schule zu Hochschule aufgefor-
dert sich die notwendigen Selbstregulationsstrategien 
(z. B. Pintrich 2000; Zimmerman 2000) anzueignen. 
Ausgeprägte Selbstregulationsfähigkeit geht einher 
mit erhöhter Motivation, hohem Selbstwirksamkeits-
erleben und Anstrengungsbereitschaft sowie mit bes-
seren Ergebnissen bei der Lernerfolgskontrolle (z. B. 
Boekaerts 2002; Zimmerman & Schunk 2011). Schie-
fele, Streblow und Brinkmann (2007) stellen fest, 
dass Unterschiede zwischen Studienabbrechern_in-
nen und Weiterstudierenden u. a. hinsichtlich moti-
vationaler Merkmale und des Lernstrategieeinsatzes 
nicht etwa bereits zum Studienbeginn bestehen, son-
dern sich erst im Laufe des Studiums zu Ungunsten 
der Abbrecher_innen entwickeln. Gelingt es den Ler-
nenden in den ersten Semestern ihr Arbeitsverhalten 
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an die Anforderungen und Rahmenbedingungen im 
Studium anzupassen, werden sie die Herausforde-
rungen des Studiums zufriedenstellender und erfolg-
reicher bewältigen (u. a. Blüthmann 2012; Spörer & 
Brunstein 2005).
3. ERMITTLUNG DES 
UNTERSTÜTZUNGSBEDARFS
An der Friedrich-Schiller-Universität Jena werden im 
Fachbereich Erziehungswissenschaft zwei aufeinan-
der abgestimmte Angebote entwickelt, um den oben 
ausgeführten Herausforderungen des Studienbe-
ginns zu begegnen: ein Online Self-Assessment im 
Studienwahlprozess und ein Lernberatungsangebot 
für die Studieneingangsphase. Bei der Konzeption 
der Maßnahmen finden neben der Analyse des aktu-
ellen Forschungsstandes die Ergebnisse einer vorge-
lagerten Bedarfsanalyse Berücksichtigung.
3. 1.  DESIGN DER BEDARFSANALYSE
Die multimethodisch angelegte Studie (Gläser-Ziku-
da, Seidel, Rohlfs, Gröschner & Ziegelbauer 2012) 
fokussiert in drei Teilerhebungen auf die Analyse des 
Informationsbedarfs im Studienwahlprozess sowie 
den lernbezogenen Beratungsbedarf in der Studien- 
eingangsphase:
Teilstudie 1: Eingangsvoraussetzungen zu Studien-
beginn (Fragebogenerhebung). 
Im Jenaer Bachelor-Studiengang „Erziehungswissen-
schaft“ haben Studieninteressierte nur vage Vorstel-
lungen von möglichen Berufsfeldern und relevanten 
Kompetenzen. Im Wintersemester 2012/13 wurden 
144 Studienanfänger_innen (Fachsemester: AM=1,9; 
SD=1,2;1) zu ihren Eingangsvoraussetzungen befragt. 
Die Stichprobe setzt sich aus 106 weiblichen und 
32 männlichen Studierenden (keine Angabe: N=6; 
Alter: AM=21,4; SD=3,1) zusammen. Diese schätzten 
ihren Informationsstand vor Studienbeginn ein, ga-
ben an, welche Informationsangebote sie zur Studi-
enorientierung in Anspruch genommen hatten und als 
wie hilfreich sie diese empfanden. Außerdem wurden 
mit Single-Items Studienwahlmotive (in Anlehnung an 
Heine, Willich & Schneider 2010; Hachmeister, Harde 
& Langer 2008), Berufsziele, Abbruchgedanken so-
wie die Zufriedenheit mit den ersten Studienerfahrun-
gen (in Anlehnung an Schwaiger 2002) erfasst.
Teilstudie 2: Erwartungen vor Studienbeginn (Inter-
views). 
Um die Erwartungen an das Studium bezüglich der 
Studieninhalte und Studienbedingungen sowie Er-
wartungen hinsichtlich des Auftretens von Studien-
belastungen vor Studienbeginn genauer zu expli-
zieren, wurden leitfadengestützte Tiefeninterviews 
mit Studierenden der Erziehungswissenschaft (N=5) 
am Ende des ersten Fachsemesters geführt, tran-
skribiert und einem inhaltsanalytischen Verfahren2 
unterzogen.
1 AM = arithmetisches Mittel; SD = Standardabweichung
2  Die Tiefeninterviews wurden anhand der Soft-Laddering 
Methode nach der Means-End Theorie geführt und ausgewertet. Die 
Ergebnisse wurden anschließend in Form einer Hierarchical Value Map 
dargestellt (vgl. Reynolds & Gutman, 1988).
Teilstudie 3: Lernschwierigkeiten in der Studienein-
gangsphase (Fragebogenerhebung). 
Im Studienjahr 2013/14 wurden 152 Studierende des 
Bachelor-Studiengangs „Erziehungswissenschaft“ 
(N=64) und Lehramtsstudierende3 im Rahmen der pä-
dagogischen Studien (N=87) (keine Angabe: N=2) mit 
Hilfe des „Inventars studienbezogener Lern- und Ar-
beitsstörungen“ (ISLA) (Güntert & Schleider 2011) zu 
Lernschwierigkeiten in den ersten Semestern befragt. 
Die 89 Frauen und 61 Männer (keine Angabe: N=3; 
Alter: AM=21,6; SD=3,1) waren im 2. bis 4. Fachse-
mester (AM=2,9; SD=1,1). Das ISLA4 gliedert sich 
in sieben Bereiche mit jeweils zwei bis vier Subska-
len: Es werden Merkmale, auslösende Situationen 
und Begleitumstände von Lernschwierigkeiten sowie 
Coping- und Präventionsstrategien erhoben.
3  Das Lehramtsstudium im neuen „Jenaer Modell“ (vgl. Kleine-
spel 2014) ist bereits modularisiert und entspricht hinsichtlich der Studi-
enbedingungen den neuen Bachelor-Studiengängen.
4  Für die Reliabilitäten wurden größtenteils mit .70 < Cron-
bachs α < .88 zufriedenstellende bis gute Kennzahlen ermittelt. Für die 
Trennschärfe liegen Werte zwischen .30 und .78 vor.
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3. 2.  ZENTRALE ERGEBNISSE 
3. 2. 1.  INFORMATIONSBEDARF IM 
STUDIENWAHLPROZESS
INFORMATIONSBEDARF: Die Studierenden greifen 
bei der Studienwahl am häufigsten auf Online-Infor-
mationsangebote zurück.
Befragt nach ihrem Informationsstand vor Aufnah-
me des Studiums geben die Studienanfänger_innen 
überwiegend an, sich „zu wenig“ bis „ausreichend“ 
(AM=2,65; SD=0,62)5 informiert gefühlt zu haben. 
Insbesondere der Informationsstand zu den The-
men Studienanforderungen (AM=2,48; SD=0,77), 
berufliche Möglichkeiten und Aussichten (AM=2,57; 
SD=0,77) sowie die Studiensituation an der Hoch-
schule (AM=2,59; SD=0,71) wird nicht als hinreichend 
zufriedenstellend eingeschätzt. Das Informations- 
angebot, auf das bei der Entscheidung vorwiegend 
zurückgegriffen wird, ist die Homepage der Universi-
tät; 95% der Befragten nutzten dieses.
STUDIENWAHLMOTIVE: Knapp ein Drittel der Stu-
dienanfänger_innen in der Erziehungswissenschaft 
hatte ursprünglich einen anderen Studienwunsch.
31,9% der befragten Studienanfänger_innen geben 
an, dass ihr aktuelles Studium der Erziehungswissen-
schaft nicht ihr erster Fachwunsch war. Als ursprüng-
liche Wahl finden sich vorwiegend andere sozial- 
5  Alle nachfolgenden Werte beziehen sich auf eine vierstufige 
Skala von „unzureichend“/„sehr unzufrieden“ bis „sehr gut“/“sehr zufrie-
den“ (1–4).
wissenschaftliche Studiengänge mit vermeintlich hö-
herer Berufsfeldprägnanz, wie Psychologie (47,8%), 
Soziale Arbeit/Sozialpädagogik (15,2%) und Lehr-
amtsstudiengänge (15,2%). Insbesondere intrin-
sische Motive wie z. B. Interesse am Fachgebiet 
(AM=3,68; SD=0,54) und eine Tätigkeit im Umgang 
mit Menschen (AM=3,63; SD=0,62) kamen bei der 
Studienfachwahl zum Tragen.
STUDIENZUFRIEDENHEIT: Die Erwartungen der 
Studieninteressierten bezüglich der Praxisorientie-
rung des Studienangebotes werden enttäuscht.
Die größte Unzufriedenheit mit dem Studium bezog 
sich auf das Theorie-Praxis Verhältnis in den Veran-
staltungen (AM=2,14; SD=0,69) und die Berufsori-
entierung des Lehrangebotes (AM=2,15; SD=0,66). 
Dabei empfanden 60,4% der Befragten den Praxis- 
umfang im Studium als zu niedrig, 56,3% der Befrag-
ten wünschten sich mehr Bezüge zu den Berufsfel-
dern. Circa ein Drittel der Studienanfänger_innen hat-
te bereits mindestens einmal darüber nachgedacht, 
das Studium abzubrechen (38,2%) oder den Studien- 
gang zu wechseln (29,2%). Als Beweggrund wer-
den hauptsächlich enttäuschte Erwartungen bezüg-
lich der Studieninhalte (24,3%) genannt. 70,1% der 
Studierenden stellten sich eine berufliche Tätigkeit in 
der sozialen Arbeit vor. Die Ergebnisse der Tiefenin-
terviews zeigten u. a., dass die bedeutendste Erwar-
tung an das Studium der Erwerb berufsqualifizieren-
der Kompetenzen ist. Vornehmlich erwartet wurden 
Studieninhalte, die zur Arbeit in pädagogischer Praxis 
befähigen. Dem zugrunde lag in erster Linie das Be-
dürfnis anderen Menschen zu helfen (s. Abb. 1).
Abb. 1: Hierarchical Value Map (HVM): Gedankenstruktur der Studienanfänger und -anfängerinnen zu 
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3. 2. 2.  LERNBEZOGENER 
BERATUNGSBEDARF IN DER 
STUDIENEINGANGSPHASE
BELASTUNGSERLEBEN: Knapp jede_r vierte Stu-
dierende der vorliegenden Studie fühlt sich in der 
Studieneingangsphase stark durch Lernschwierigkei-
ten belastet.
23,78% (N=34) der befragten Studienanfänger_innen 
gaben an, ihr allgemeines Belastungserleben durch 
Lernschwierigkeiten sei bereits in den ersten Semes-
tern hoch bis sehr hoch6. Der Gruppe der stark (Wer-
te 4–5 auf der Skala) Belasteten stehen die mittelmä-
ßig (Werte 2–3 auf der Skala) (65,03%, N=93) und 
schwach (Werte 0–1 auf der Skala) (11,19%, N=16) 
belasteten Studierenden gegenüber. Der Anteil der 
beiden Geschlechter ist in allen drei Gruppen gleich-
verteilt.
AUSLÖSENDE SITUATIONEN: In den ersten Se-
mestern treten Lernschwierigkeiten insbesondere bei 
leistungs- und prüfungsbezogenen Situationen auf.
Während bei allen Befragten Leistungs- und Prü-
fungsanforderungen (AM=2,12; SD=1,05), z. B. das 
Erstellen von Hausarbeiten, signifikant (p=.00) häu-
figer Lern- und Arbeitsstörungen auslösten als Se-
minar- und Gruppenanforderungen (AM=1,21; 
SD=0,98), z. B. Arbeit in Lerngruppen, so traf dies 
auf die stark belasteten Studierenden in besonderem 
6  Alle Skalen des ISLA werden auf einer sechsstufigen Ant-
wortskala von „gar nicht“ bis „sehr stark“ (0–5) beantwortet. 
Maße zu. Sie gaben doppelt so häufig Leistungssi-
tuationen als Auslöser ihrer Lernschwierigkeiten an 
wie Studierende, die sich schwach belastet fühlten 
(s. Tab. 1).
MERKMALE: Zu Studienbeginn äußern sich Lern-
schwierigkeiten am häufigsten bezogen auf motivati-
onale Merkmale.
Lernschwierigkeiten machten sich in den ersten Se-
mestern signifikant häufiger (p=.00) durch motiva-
tionale Merkmale (AM=3,26; SD=1,04), z. B. Auf-
schieben von Arbeitsaufträgen, bemerkbar als durch 
emotionale (AM=1,66; SD=1,22), z. B. Prüfungsangst, 
psychisch-vegetative (AM=1,99; SD=0,88), z. B. Ner-
vosität, oder arbeitsverhaltensbezogene (AM=2,30; 
SD=0,98) Merkmale, z. B. zu häufige Pausen. In der 
Gruppe der schwach belasteten Studierenden traten 
motivationale Merkmale signifikant seltener auf als 
bei den übrigen Studierenden (s. Tab. 1).
Tab. 1: Ausgewählte Gruppenunterschiede hinsichtlich der erlebten Belastung durch Lernschwierigkeiten (Einfaktorielle Varianzanalyse, 
Post-Hoc: Scheffé-Test)
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RISIKEN: Ungünstiges Arbeitsverhalten in der Stu-
dieneingangsphase stellt ein besonderes Risiko für 
die Entstehung von Lernschwierigkeiten dar.
Neben der ungünstigen Gestaltung des Lernverhal-
tens (AM=2,34; SD=1,10), z. B. unklare Arbeitszie-
le, bildeten ungünstiges Zeitmanagement (AM=1,86; 
SD=1,24), z. B. ungeregelte Lernzeiten, schlechte Ar-
beitsplatzgestaltung (AM=1,84; SD=1,26), z. B. Lärm-
belästigung, und schwierige emotionale Bedingungen 
(AM=1,71; SD=1,18), z. B. Versagens- und Prüfungs-
angst, die wesentlichsten individuellen und kontextu-
ellen Risiken für die Entstehung von Lernschwierig-
keiten. Bei schwach Belasteten standen ungünstige 
lernbezogene Bedingungen, z. B. mangelnde Lern-
strategien, deutlich seltener im Zusammenhang mit 
Lernschwierigkeiten als bei den übrigen Studieren-
den (s. Tab. 1).
PRÄVENTION: Der häufige Einsatz lernbezogener 
Präventionsstrategien geht mit geringer Belastung 
durch Lernschwierigkeiten einher.
Alle Studierenden griffen bei der Bewältigung von 
bereits bestehenden Lernschwierigkeiten gleicher-
maßen auf Bewältigungsstrategien der Arbeitsor-
ganisation (AM=2,87; SD=1,01), z. B. das Setzen 
erreichbarer Studienziele, und des Ausgleichsverhal-
tens (AM=2,89; 0,99), z. B. Ruhe und Entspannungs-
phasen, zurück. In Bezug auf Präventionsstrategien 
setzten die schwach Belasteten ebenso häufig wie 
alle anderen Studierenden freizeitbezogene Präven-
tionsstrategien, z. B. Ausgleich durch sportliche Akti-
vitäten, ein; darüberhinaus griffen sie jedoch häufiger 
als stark belastete Studierende auf Präventionsstra-
tegien der Arbeitsorganisation, z. B. Finden eigener 
Lernmethoden und -strategien, zurück.
4. ENTWICKLUNG VON 
UNTERSTÜTZUNGSANGEBOTEN
Auf Grundlage des bisherigen Forschungsstandes 
zu Herausforderungen des Studienbeginns und den 
Ergebnissen der Bedarfsanalyse werden Unterstüt-
zungsangebote für den Studienwahlprozess und die 
Studieneingangsphase entwickelt.
4. 1.  ONLINE SELF-ASSESSMENT
Das Unterstützungsangebot: Anliegen von Hochschu-
len ist das Profil eines Studiengangs mit seinen An-
forderungen und Zielen nachvollziehbar zu kommu-
nizieren (Heine, Briedis, Didi, Haase & Trost 2006). 
Online Self-Assessments bieten in einem systemati-
schen, selbstgesteuerten Prozess, der die Passung 
persönlicher Voraussetzungen unter Einschränkung 
von Selbsttäuschung ermittelt, eine kostenlose Ent-
scheidungshilfe bei der Studienentscheidung (Zim-
merhofer, Heukamp & Hornke 2006). Es handelt sich 
bei den webbasierten Selbsttests explizit nicht um 
Verfahren der Studierendenauswahl, sondern um In-
formationsangebote, die durch autonome Bearbei-
tung und unmittelbare Rückmeldung den Selbstselek-
tionsprozess anregen (Hasenberg & Schmitz-Atzert 
2014). Milbradt, Zettler, Putz, Heukamp & Hornke 
(2008) berichten über positive Effekte von Self-As-
sessments auf Informiertheit und Unsicherheit hin-
sichtlich der Anforderungen der Studienangebote. 
Online Self-Assessments lassen sich entlang folgen-
der Gestaltungsmerkmale differenzieren:
Die Bedarfsorientierung: Das geplante Online 
Self-Assessment fokussiert, als fach- und hoch-
schulspezifisches Angebot, auf die klarere Beschrei-
bung und Verdeutlichung der inhaltlichen Konzeption 
des Studiengangprofils des Bachelor-Studiengangs 
„Erziehungswissenschaft“ an der Universität Jena. 
Durch die Einbettung in vor Ort vorhandene, zielgrup-
penspezifisch aufbereitete Online-Informationsange-
bote zum Studiengang (z. B. informative Interviews 
mit Studierenden und Lehrenden) soll eine Kopplung 
zwischen einem umwelt- und personenzentrierten 
Tab. 2: Differenzierungsmerkmale von Online Self-Assessments (in Anlehnung an Heukamp, Putz, Milbradt & Hornke 2009, 4)
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Ansatz (Heukamp et al. 2009) gewährleistet werden. 
Über die Selbsteinschätzung von u. a. Persönlich-
keitseigenschaften, Studieninteresse und -motivation 
erhalten Studieninteressierte eine individuelle Rück-
meldung zu ihrer Passung zum angebotenen Studi-
engang. Weiterhin wird das Assessment die Möglich-
keit bieten, Erwartungen bezüglich der Studieninhalte 
und -anforderungen sowie persönliche Ziele mit dem 
Studienangebot abzugleichen (z. B. mit Hilfe von Bei-
spielaufgaben und Absolventenportraits).
4. 2.  INDIVIDUELLE LERNBERATUNG
Das Unterstützungsangebot: Der individuellen Lern-
beratung liegt ein Verständnis von pädagogischer 
Beratung als Problemlöseprozess (vgl. Thiel 2003) 
zugrunde. Übergeordnetes Ziel ist die „Hilfe zur 
Selbsthilfe“ (Rausch, Hinz & Wagner 2008): Hilfe 
zur Selbsthilfe beim Lernen also – und damit Unter-
stützung von selbstreguliertem Lernen (z. B. Perels, 
Gürtler & Schmitz 2005). Zur Effektivität von Lernstra-
tegietrainings, die auf eine Verbesserung der Selbst-
regulation abzielen und außerhalb des regulären Stu-
dienangebots angesiedelt sind, liegen zahlreiche 
Studien vor, die u. a. auch etwas breiter ausgerich-
tet Studienprobleme in den Blick nehmen (z. B. Hat-
tie, Biggs & Purdiem 1996). Allerdings werden hier in 
der Regel Studierendengruppen geschult und nicht 
auf die Beratung und Begleitung des Einzelnen fo-
kussiert. Hingegen wird Lernberatung an der Uni-
versität Jena als spezifische Form der Beratung (vgl. 
Pätzold 2004; 2009) bzgl. des Lernverhaltens in der 
Studieneingangsphase realisiert.6 Die Studierenden 
werden je nach Beratungsanlass in mehreren Sitzung- 
en zu (Teil-)Aspekten des selbstregulierten Lernpro-
zesses beraten. Abbildung 2 zeigt das zugrundelie-
gende Phasenmodell der individuellen Lernberatung 
(in Anlehnung an das Zyklische Phasenmodell der 
Selbstregulation, Zimmermann & Campillo 2003 so-
wie das Allgemeine Rahmenmodell für selbstregulier-
tes Lernen, Pintrich 2000):
Die Bedarfsorientierung: Für Beratungsanlässe ent-
lang der in den ersten Semestern besonders häufig 
Lernschwierigkeiten auslösenden Situationen, z. B. 
das Erstellen von Hausarbeiten, die Vorbereitung von 
Prüfungen, werden Materialien, z. B. Gesprächsleit-
fäden, Checklisten, Handreichungen sowie Techni-
ken und Instrumente, z. B. Lerntagebücher, forma-
tives Assessment, entwickelt und ausgewählt. Die 
bedeutsamen motivationalen Merkmale von Lern-
störungen werden, z. B. durch Ermittlung motivatio-
naler Defizite und des Attribuierungsstils, die Interes-
sensberücksichtigung bei der Zielformulierung sowie 
die Vermittlung von Strategien zur Motivationsregula-
tion, berücksichtigt. Risikobedingungen, die bei der 
Entstehung von Lernschwierigkeiten entscheidend 
sind, werden ebenfalls aufgegriffen: Strategien des 
Zeitmanagements, der Arbeitsplatzgestaltung sowie 
Emotionsregulationsstrategien, z. B. bei Prüfungs-
angst, werden eingeführt. Wichtigste Ansatzpunkte 
sind jedoch ungünstige epistemische Überzeugun-
gen sowie mangelnde kognitive und metakognitive 
Lernstrategien der Studienanfänger_innen. Mit Blick 
auf Coping- und Präventionsstrategien liegt der Fo-
kus der Studierenden auf sinnvollem Ausgleichs- und 
Freizeitverhalten. Hier ermöglicht die Lernberatung, 
das lernbezogene Strategierepertoire stärker ins Be-
wusstsein der Lernenden zu rücken und so Lern-
schwierigkeiten präventiv zu begegnen.
5. FAZIT UND AUSBLICK
Dieser Beitrag stellt ein Projekt vor, das auf die Ent-
wicklung bedarfsgerechter Unterstützungsangebo-
te für die Studieneingangsphase abzielt. Wie darge-
legt, stellt der Übergang von Schule zu Hochschule 
eine wichtige Lebensphase sowie einen bedeutsa-
men Wechsel zwischen Lehr-Lernsystemen dar, der 
oftmals mit Belastungen einhergeht. Dies ist insbe-
sondere dann der Fall, wenn zu den oftmals unrealis-
tisch eingeschätzten individuellen Voraussetzungen 
Abb. 2: Phasenmodell der individuellen Lernberatung an der 
Universität Jena
6  Dieses Begriffsverständnis ist abzugrenzen von Ansätzen, 
die „Lernberatung“ als allgemeine didaktische Orientierung bei der 
Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen begreifen (vgl. Klein & Reutter 
2005).
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und Erwartungen Unklarheit über die Studienanforde-
rungen und -inhalte hinzukommen, die darüber hin-
aus noch mit einem diffusen künftigen Berufsfeld im 
Zusammenhang stehen (im vorliegenden Fall im Ba-
chelor-Studiengang „Erziehungswissenschaft“). Au-
ßerdem wirken sich ungünstige lernbezogene Stu-
dienvoraussetzungen, z. B. ein gering ausgeprägtes 
Lernstrategierepertoire, negativ auf Studienerfolg und 
-zufriedenheit aus. Die Ergebnisse der Bedarfsana-
lyse lieferten Hinweise für die Entwicklung adressa-
tengerechter Unterstützungsangebote. Zur Erhöhung 
der Studienzufriedenheit als Studienerfolgskriteri-
um des Studienbeginns ist ein gemeinsamer Einsatz 
von Self-Assessment und Lernberatungsangebot an 
der Universität Jena geplant. Die vorgestellten Unter-
stützungsangebote werden systematisch aufeinander 
bezogen: Ergebnisse des Self-Assessments sollen 
in Form individueller Rückmeldungen an Studien- 
interessierte mit Empfehlungen für die Teilnahme am 
Lernberatungsangebot verknüpft werden, z. B. bei 
geringen Werten im Bereich „Fähigkeit zum/Interesse 
am wissenschaftlichen Arbeiten“. Lernschwierigkeiten 
in der Studieneingangsphase soll durch einen Erwar-
tungsabgleich mittels des Self-Assessments vorge-
beugt werden, da z. B. einerseits eine geringe Lern-
motivation aus enttäuschten Erwartungen resultieren 
kann und andererseits hohes Fachinteresse bezogen 
auf das Entstehen von Lernschwierigkeiten präventiv 
wirkt. Zudem kann die individuelle Lernberatung bei 
nicht eindeutigen Studienmotiven und -zielen eben-
falls positiv unterstützen. 
Die im Zuge des Bologna-Prozesses entstandenen, 
hochregulierten und prüfungsdichten Studiengänge 
machen die Umsetzung solcher Angebote zur Unter-
stützung des Übergangs von Schule zu Hochschule 
aus unserer Sicht als Beitrag zur Hochschulentwick-
lung umso dringlicher.
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ABSTRACT
Dieser Beitrag möchte mit der Weiterentwicklung von 
Assessment Literacy für zukunftsfähige Lern- und 
Prüfungsumgebungen an Hochschulen (Advanced Learn-
ing and Examination Spaces) einen Beitrag zur Qualitäts-
sicherung von Studium und Lehre leisten. Dazu wird die 
Entwicklung von Assessment Literacy bei Hochschulleh-
renden auf zwei Stufen dargelegt: Zunächst werden ex-
emplarische Problemfelder aus verschiedenen Prüfungs-
formaten beschrieben und Lösungsvorschläge angeboten, 
um Ansatzpunkte für die Reflexion der eigenen Prüfungs-
praxis zu liefern (Kap. 2.1). Auf einer zweiten Stufe werden 
Assessments als Teil von kompetenzorientierten Lern- und 
Prüfungsumgebungen gesehen. Dazu wird das Konstrukt 
Kompetenz, dessen Bedeutung im Hochschulkontext so-
wie das Constructive Alignment als hochschuldidaktisches 
Planungsmodell für eine kompetenzorientierte Hochschul-
lehre und als Steuerungsinstrument für die Qualitäts- 
sicherung von Prüfungen skizziert. Vor diesem Hintergrund 
werden Ansatzpunkte für das Konzept einer Assessment 
Literacy in Higher Education abgeleitet, die Funktions-
weisen, Rahmenbedingungen und Formate des Prüfens 
in einen systematischen Zusammenhang bringen sollen 
(Abb. 1). Diese Wissenssammlung beansprucht nicht dem 
Leser Unbekanntes zu entdecken. Vielmehr soll Vorhande-
nes gesammelt, gesichtet, geordnet und bewertet werden 
und so als Ausgangsbasis für künftige Forschungen im Be-
reich des Lehrens und Lernens an Hochschulen dienen. 
Schlagwörter: Assessment Literacy, Constructive Alignment, 
Kompetenzorientierung, Prüfungsformate, Qualitätssicherung
1. DAS KREUZ MIT DEN PRÜFUNGEN
Prüfungen sind – seit jeher, möchte man sagen – 
nicht sehr beliebt, weder bei Lehrenden noch bei Stu-
dierenden. Bei Lehrenden wird Prüfen nicht selten als 
belastendes Anhängsel der Lehre empfunden: ver-
bunden mit hohem zeitlichen Aufwand, wenig ergie-
big für die eigene wissenschaftliche Arbeit und – bei 
hohen Fallzahlen zumal – als „hinderndes Element“ 
der eigenen „eigentlichen“ Aufgaben. Studierende 
wiederum erleben Prüfungen als risiko- und stressbe-
ladene notwendige Passagen, als Tore, die auf dem 
Weg zum erfolgreichen Studienabschluss regelmäßig 
zu öffnen sind, bevor es weitergehen kann.
Diese alte Abneigung gegenüber Prüfungen prallt ge-
genwärtig auf eine quantitative und qualitative Re-
organisation von Prüfungen im Zusammenhang der 
Neuformulierung akademischen Lernens als Kompe-
tenzerwerb. Kompetenzorientierung in Studium und 
Lehre gehört zum positiven Kern des Bologna-Pro-
zesses (Wildt & Wildt 2011). Der shift from teaching to 
learning als damit verbundener hochschuldidaktischer 
Perspektivwechsel gestaltet sich domänenspezifisch 
durchaus unterschiedlich; eine wesentliche Gemein-
samkeit liegt in der Kohärenz von Lernprozess und 
Prüfung – dem Constructive Alignment (Biggs 2003, 
Biggs & Tang 2007): Zuvor festgelegte Kompetenzen 
werden durch intendierte Learning Outcomes opera-
tionalisiert; in einem zweiten Schritt wird geklärt, wie 
das Erreichen dieser Learning Outcomes überprüft 
werden kann, um dann drittens entsprechende Lern-
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situationen zu arrangieren, in denen diese Learning 
Outcomes erreicht werden können. Der Frage, wie 
man überprüfen kann, ob die intendierten Learning 
Outcomes erreicht werden, kommt damit eine neue 
Funktion zu: Prüfungen steuern den Lernprozess 
– assessment drives teaching (Abb. 1). 
Abb. 1: Qualitätssicherung in Lehre und Studium: Constructive Align-
ment und Assessment Literacy
Ob Prüfen und Geprüft werden im neuen Modell be-
liebter werden, mag dahingestellt bleiben. Soll Prü-
fen allerdings seiner lernsteuernden Funktion gerecht 
werden, benötigen Hochschullehrende ein grundle-
gendes Wissen über Prüfungen sowie ein geschärf-
tes Bewusstsein dafür, dass Prüfen mehr ist als Ab-
fragen von Faktenwissen und bereits in der Planung 
der Lehrveranstaltung berücksichtigt werden muss. 
Dies ist nicht immer gegeben. In der Praxis folgt die 
Gestaltung von Prüfungen nicht selten bestimmten 
Fachtraditionen oder Modellen vormals selbst erleb-
ter Prüfungen, ohne dass Fragen nach Kompetenz- 
orientierung und Lernsteuerung notwendigerweise 
ins Bewusstsein treten.
Assessment Literacy reflektiert Prüfungspraxis un-
abhängig vom Medium, in dem die Prüfung gestal-
tet wird. Allerdings ist nicht zu übersehen, dass ins-
besondere die Digitalisierung von Hochschulbildung 
besonderen Anlass für vielfältige Kontroversen bie-
tet. Gerade darin liegt auch eine bedeutende Chance: 
Assessment Literacy trägt dazu bei, die Weiterent-
wicklung von Studium und Lehre in digitalen Lernum-
gebungen durch Lehrende an Hochschulen (Abb. 
1) voranzutreiben (Stiggins 1995, Webb 2002, Whi-
te 2009, Crisp 2014, Brown et. al 2015, Wollersheim 
2016). Damit verweist dieser Beitrag auch auf eine 
wichtige Frage, die an dieser Stelle nur aufgewor-
fen, aber nicht geklärt werden kann: Welche Merkma-
le und Strukturen kennzeichnen zukunftsfähige digi-
talisierte Lern- und Prüfungsumgebungen und welche 
Formen und Funktionen von Assessments werden 
darin benötigt?
2. ENTWICKLUNGSSTUFEN VON 
ASSESSMENT LITERACY
Im Hochschulalltag zeigt sich mitunter, dass die Pra-
xis des universitären Prüfens nicht in jedem Fall aus-
reichend reflektiert ist. Um dieser Problematik zu be-
gegnen, müssen für die Entwicklung von Assessment 
Literacy sowohl kurzfristige als auch mittel- und län-
gerfristige Strategien bedacht werden.
Kurzfristige Strategien setzen sich mit bereits eta-
blierten Prüfungsformen auseinander. Leitfragen 
sind: Wie kann man das, was in Prüfungen derzeit 
geschieht, besser machen? Wie kann man in me-
thodisch gesicherter Weise bestehende Prüfungs-
instrumente weiterentwickeln, um sie sicherer und 
einfacher in der Handhabung zu machen? Zu die-
sem Zweck werden in Kap. 2.1 exemplarisch aktuelle 
Problemfelder im Zusammenhang mit verschiedenen 
Prüfungsformaten beschrieben.
Darüber hinaus sind mittel- und langfristige Strate-
gien erforderlich, wenn es um die Auseinanderset-
zung mit kompetenzorientierten Assessments geht 
(Kap. 2.2). Dies gilt in besonderem Maße im Kontext 
zukünftiger digitaler Lern- und Prüfungsumgebun-
gen (Advanced Learning and Examination Spaces). 
Durch die Gestaltung von Modulen und Lehrveran-
staltungen an Hochschulen im Zusammenhang mit 
Constructive Alignment wächst die Bedeutung von 
Assessments für den Lernprozess. Durch die Angabe 
intendierter Learning Outcomes werden die Kompe-
tenzen, die Studierende entwickeln sollen, operatio-
nalisiert. Auf Basis dieser Operationalisierung entwi-
ckeln Lehrende eine Modulprüfung. 
Gleichzeitig haben Studierende durch diese Opera-
tionalisierung Anhaltspunkte dafür, was sie nach Ab-
schluss der Lehrveranstaltung wissen, verstehen so-
wie in der Lage sein sollen zu tun und können ihren 
Lernprozess aktiv daran ausrichten. Im Rahmen von 
kompetenzorientierten Lernumgebungen können ent-
sprechende formative Assessments den Lernprozess 
der Studierenden begleiten (Abb. 1).
Sowohl in der Auseinandersetzung mit der Frage 
„Was will ich prüfen?“ als auch in der Bereitstellung 
von Assessments im Lernprozess liegt mithin das Po-
tenzial von Assessments als lernförderliches Element 
in kompetenzorientierten Lernumgebungen. 
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2. 1.  PROBLEMFELDER VERSCHIEDENER 
ASSESSMENTFORMATE: PRÜFUNGSPRAXIS 
REFLEKTIEREN UND METHODISCH 
GESTALTEN
Die hochschuldidaktischen Gestaltungsmöglichkei-
ten von Assessments an Hochschulen sind nicht erst 
seit der zunehmenden Digitalisierung vielseitig, wer-
den aber in ihrem Kontext ausführlicher reflektiert 
(Hochschuldidaktik UZH 2013, Metzger & Nüesch 
2004, Schaper 2012, Schaper & Hilkenmeier 2013, 
HFD 2015). Den spezifischen Anforderungen der un-
terschiedlichen Fächer oder Domänen, den Kompe-
tenzaspekten und der Funktion, die das Assessment 
im Lernprozess übernehmen soll, werden verschie-
dene Assessmentformate in unterschiedlicher Weise 
gerecht. So erfassen schriftliche Prüfungen beispiels-
weise vor allem kognitive Aspekte der Kompetenz, 
während situativ angemessenes Handeln weniger gut 
erfasst werden kann. Ab einem bestimmten Grad im 
Umgang mit Wissen benötigen Studierende offenbar 
in stärkerem Maße authentische Situationen (Crisp 
2011, 2014), wie sie sich in neueren Ansätzen (z.B. 
Assessment in Research, Reinmann 2014b; Objec-
tive Structured Clinical Examinations (OSCE), Ni-
kendei & Jünger 2006) finden, damit komplexe hand-
lungstheoretische Aspekte erfasst werden können 
(Klieme et al. 2003). 
Es gibt einige Grundregeln, die aus der bisherigen 
Prüfungspraxis ableitbar sind und als Bestandteil ei-
ner Assessment Literacy angesehen werden müs-
sen. Unabhängig vom Prüfungsformat oder -szenario 
gilt, dass den Studierenden vor der Prüfung bekannt 
ist, welches Verhalten von ihnen unter welchen Be-
dingungen in der Prüfung verlangt, anhand welcher 
Kriterien dieses Verhalten beurteilt und mit welcher 
Gewichtung bewertet wird. Die Studierenden setzen 
sich in verschiedenen Prüfungssituationen mit einer 
Thematik auf unterschiedliche Art und Weise aus- 
einander: Von der Auswahl der richtigen Antwort bei 
geschlossenen Aufgaben (Single Choice, Multiple 
Choice etc.) im Rahmen von elektronischen Klausu-
ren, über die umfangreiche Beantwortung einer kom-
plexen Aufgabenstellung in Essay-Klausuren oder 
mündlichen Prüfungen bis hin zu praktischen Prüfun-
gen. 
Inzwischen gibt es auch eine ganze Reihe von Hand-
reichungen und Gestaltungshilfen für kompetenzori-
entierte Prüfungen, unter denen die Matrix von Scha-
per und Hilkenmeier (2013) beispielhaft besonders 
hervorgehoben werden soll, weil sie die bekannte und 
bewährte Taxonomie von Anderson und Krathwohl 
(2001) nicht nur in den kognitiven Wissensdimensi-
onen (Faktenwissen, Konzeptwissen, prozedurales 
Wissen) behandelt, sondern um die nicht-kognitiven 
Kompetenzaspekte der Werte/Haltungen/Beliefs ei-
nerseits und den Bereich fachübergreifenden Wis-
sens und Fähigkeiten andererseits erweitert (Abb. 
2). Sie ermöglicht die schärfere Definition von Kom-
petenzzielen, die im angegebenen Text ausführlich 
abgehandelt, an dieser Stelle jedoch nicht näher be-
leuchtet werden können.
Ausgehend von diesen allgemeinen Anmerkungen 
werden nun exemplarisch aktuelle hochschuldidakti-
sche Problemfelder im Zusammenhang mit verschie-
denen Prüfungsformaten beschrieben.
Abb. 2: Matrix zur Ableitung und Gestaltung kompetenzorientierter 
Prüfungsaufgaben und -formate (Schaper & Hilkenmeier 2013, 56)
2. 1. 1.  ESSAY-KLAUSUREN:  
GLEICHE PRÜFKRITERIEN SCHAFFEN
Die prominenteste unter den universitären Prüfungen 
scheint diejenige zu sein, bei der die Studierenden in 
einem Hörsaal eine komplexe oder mehrere ggf. in 
ihrem Anforderungsniveau variierende Aufgabenstel-
lungen erhalten, die sie in einem mit eigenen Worten 
ausformulierten Text oder mit der eigenständigen Be-
rechnung komplexer Aufgaben beantworten sollen. 
Insbesondere in geisteswissenschaftlichen Fächern 
teilt die Essay-Klausur die Vorbehalte, die dem Deut-
schaufsatz in der Schule entgegengebracht werden: 
die Subjektivität der Beurteilung ist sprichwörtlich.
Im Gegensatz zu einer mündlichen Prüfung (Kap. 
2.1.3) kann zwar allen Studierenden simultan diesel-
be Aufgabe gestellt werden; die Vergleichbarkeit der 
Prüfung muss jedoch auch durch ein entsprechen-
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des Beurteilungs- und Bewertungsverfahren sicher-
gestellt werden. Gerade bei in Aufsatzform verfassten 
Prüfungsleistungen kann der sprachliche Ausdruck 
ein Störfaktor in dem Sinne sein, dass aufgrund des 
unterschiedlichen Grades an Eloquenz der Studie-
renden die eigentlichen Beurteilungskriterien nicht bei 
allen Studierenden in gleichem Maße Anwendung fin-
den. Vor der Prüfung sollten daher Kriterien und Ska-
len für die Beurteilung als Teil des Prüfungsmodells 
festgelegt werden. Neben der fachlichen Richtigkeit 
kann dabei je nach Aufgabenstellung auch der Um-
gang mit dem Wissen auf verschiedenen Anforde-
rungsstufen relevant sein. Die Beurteilung entspre-
chend der Kriterien muss nicht dichotom (richtig/
falsch) erfolgen. Es kann auch zwischen dem Grad 
der Kriterienerfüllung differenziert werden (z.B. mit 
gradueller Abstufung auf einer Skala von 4=in vol-
lem Umfang bis 0=unzureichend) (Abb. 3). Im Prü-
fungsmodell wird darüber hinaus festgelegt, mit wel-
chen Aufgaben welche Teile der Lehrveranstaltung 
überprüft werden sollen (dazu ausführlich Kap. 2.2). 
Mit welchem Anteil diese Aufgaben in das Gesamter-
gebnis eingehen, wird unabhängig davon im Bewer-
tungsmodell festgelegt. Auf dieser Grundlage kann in 
einer Übersicht, einem sog. Blueprint, fixiert werden, 
mit welcher Aufgabe, welcher Teil der Lehrveranstal-
tung mit welcher Gewichtung überprüft werden soll. 
Dieses kriteriengeleitete Vorgehen ermöglicht es ge-
genüber der ausschließlichen Verwendung von Mus-
terlösungen, auch „neue“ Lösungswege bzw. weitere 
Aspekte der Studierenden zu berücksichtigen.
Abb. 3: Auszug aus einem Bewertungsbogen für eine Essay-Klausur 
(eigene Darstellung)
2. 1. 2.  PRÜFUNGEN TECHNISCHER 
STUDIENGÄNGE: GEWICHTUNG 
MATHEMATISCHER AUFGABEN
Basieren Prüfungen in den geisteswissenschaftli-
chen Studiengängen zum großen Teil auf der Produk-
tion von nachvollziehbarem Text, liegt der Schwer-
punkt von Prüfungen in technischen Studiengängen 
oft auf der nachvollziehbaren Lösung mathemati-
scher Probleme. Mit Blick auf die Hinweise bezüg-
lich Beurteilung und Bewertung (Kap. 2.1.1) stellt 
sich die Frage nach der Gewichtung von Aufgaben, 
in denen mathematische Probleme gelöst werden 
sollen. Das Anforderungsniveau eines mathemati-
schen Problems ergibt sich nicht nur aus der Kom-
plexität der zugrundeliegenden Aufgabenstellung, 
sondern auch aus der Zeit, die die Studierenden für 
den Rechenweg benötigen. In Abhängigkeit vom Prü-
fungsmodell kann die Bearbeitungszeit in die Be-
urteilung und Bewertung einfließen, indem man die 
durchschnittliche Bearbeitungszeit von Vergleichs-
gruppen heranzieht oder die Aufgaben von Experten 
rechnen lässt. Ersteres Verfahren setzt voraus, dass 
bereits eine repräsentative Anzahl an Studierenden 
diese Aufgaben, ggf. mit anderen Parametern, ge-
rechnet hat und Zugang zu Daten besteht, die Aus-
kunft über die Bearbeitungszeit liefern (z.B. in elektro-
nischen Klausuren). Da dieses Verfahren mindestens 
ein Semester Vorlauf benötigt, empfiehlt es sich eher, 
dass die Aufgaben von Experten bearbeitet werden 
und die benötigte Zeit als Orientierung dafür dient, 
welches Gewicht die Aufgabe in der Bewertung ein-
nimmt. Ergänzend zur Bearbeitungszeit kann der Lö-
sungsweg zur Beurteilung herangezogen werden, 
indem entscheidende Zwischenergebnisse als Teil-
punkte herangezogen werden. Hierbei ist der Um-
gang mit Folgefehlern ein bedeutsames Teilproblem. 
In Abhängigkeit vom Prüfungsmodell kann die Be-
rücksichtigung von Folgefehlern sinnvoll oder weni-
ger sinnvoll sein. 
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2. 1. 3.  STRUKTURIERTE MÜNDLICHE 
PRÜFUNGEN: KONTINGENZ VERMINDERN
Im Unterschied zu schriftlichen Prüfungsformaten 
(ausgenommen Adaptives Prüfen), in denen ein Fra-
genkatalog festgelegt ist und vom Prüfer in der Prü-
fungssituation in der Regel nicht verändert wird, kann 
er in mündlichen Prüfungen im Rahmen eines Ge-
sprächs individuell auf den Studierenden eingehen. 
Diese Möglichkeit, den Prüfungsprozess adaptiv und 
damit individueller zu gestalten, wird oft als ein we-
sentlicher Vorteil wahrgenommen. Allerdings kann 
diese Individualisierung des Prüfungsverlaufs selbst 
zum Problem im Hinblick auf die Vergleichbarkeit von 
Prüfungen werden. Auch ist die Menge des im Prü-
fungsgespräch erfassbaren Wissens deutlich kleiner 
als in elektronischen Klausuren mit geschlossenen 
Aufgaben (Kap. 2.1.4). Durch die direkte Interaktion 
können darüber hinaus unterschiedliche Einflussfak-
toren (äußeres Erscheinungsbild, Sprache, Vorurtei-
le, Prüfungsangst) die Beurteilung beeinflussen. Die 
Objektivität in der Beurteilung kann durch die Orien-
tierung an einheitlichen Beurteilungskriterien in ei-
nem Beobachtungsbogen, die der dem Prüfling zuvor 
transparent gemacht, im besten Falle sogar gemein-
sam mit ihm erarbeitet wurden, reduziert werden. 
Indem vor der Prüfung mit den Studierenden ver-
gleichbare Schwerpunktthemen (gemeinsame The-
menfindung und -abgrenzung, Literaturauswahl und 
-erschließung) und Beurteilungskriterien besprochen 
werden, kann nicht nur zur Transparenz des Prü-
fungs- und Bewertungsmodells, sondern auch zur 
Vergleichbarkeit der Prüfungen beigetragen werden. 
2. 1. 4.  ELEKTRONISCHE KLAUSUREN MIT 
GESCHLOSSENEN AUFGABEN: BREITES 
PRÜFUNGSSPEKTRUM MIT VALIDEN 
AUFGABEN
Wenn vor Bezeichnungen für Leistungsüberprüfun-
gen ein „E“ gesetzt wird (E-Klausur, E-Prüfung, E-As-
sessment, E-Examination etc.) assoziieren viele 
Studierende, aber auch Lehrende damit „Quick-Click-
Quizzes“, die der Verwendung im universitären Kon-
text nicht würdig sind. In der Tat ist eine weitestge-
hend spontane Zusammenstellung von Aufgaben und 
Antwortoptionen mit Vorsicht zu genießen. Haben 
Studierende bei offenen Fragestellungen die Mög-
lichkeit ihre Antwort so zu gestalten, dass ggf. Miss-
verständnisse in der Aufgabenstellung berücksichtigt 
werden können, sind sie bei geschlossenen Aufga-
ben darauf angewiesen, dass die Aufgaben so ge-
staltet sind, dass sie bei vorhandenem Wissen die 
tatsächlich richtigen Antwortoptionen auswählen kön-
nen und nicht bspw. durch sprachliche Ambiguitäten 
verunsichert werden. Auch wenn sich elektronisch 
durchgeführte Prüfungen nicht auf die Verwendung 
geschlossener Aufgaben beschränken, geht es in die-
sem Abschnitt vornehmlich um deren Verwendungs-
möglichkeiten.
Ein wesentliches Potenzial elektronischer Klausuren 
liegt darin, dass der Workflow zur Entwicklung vali-
der Prüfungen durch eine digitale Infrastruktur effi-
zienter zu organisieren und abzubilden ist. Im Sin-
ne des Constructive Alignment (Kap. 2.2) beginnt die 
Konzeption der Prüfung mit der Planung der Lehr-
veranstaltung: Intendierte Learning Outcomes, in 
denen konkrete Inhalte mit einer Handlungsdimen-
sion verbunden werden, werden definiert, ein an-
gemessenes Prüfungsformat oder -szenario wird 
ausgewählt, Aufgaben werden aus den intendier-
ten Learning Outcomes abgeleitet, einem formali-
sierten, zweistufigen Peer-Reviewprozess im Kolle-
gium unterzogen und in einen metadatenbasierten 
Aufgabenpool integriert und dort verwaltet. Indem 
das Bewertungsmodell vor Beginn der Prüfung fest-
legt, für welche Antwortoptionen Punkte vergeben 
werden und für welche nicht, erfolgt eine objektive 
Auswertung. Der kooperative, peer-reviewte Prozess 
der Klausurkonzeption (Erstellung des Prüfungsmo-
dells, der Aufgaben, des Bewertungsmodells) trägt 
zudem zur Verständlichkeit der Aufgaben bei. Anders 
als im Rahmen einer Essay-Klausur kann unter die-
sen Voraussetzungen durch mehrere geschlossene 
Aufgaben gezielt überprüft werden, welche Learning 
Outcomes von einem Studierenden erreicht wur-
den. Neben diesen Möglichkeiten in der Konzeption 
der Prüfung lassen sich problemlos Item- und Test-
kennwerte im Rahmen der Auswertung ermitteln 
(Abb. 4). 
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Abb. 4: Berechnung der Item- und Testkennwerte
Auf Basis dieser Kennwerte können Aufgaben aus 
der Bewertung genommen und für weitere Prüfungs-
durchgänge überarbeitet werden. Die Orientierung an 
dem hier skizzierten Workflow bietet darüber hinaus 
die Möglichkeit, bei Lehrveranstaltungen mit hohen 
Studierendenzahlen gleichwertige Prüfungsaufgaben 
für alle Studierenden zusammenzustellen.1
Die Ratewahrscheinlichkeit ist in diesem Kontext ein 
Problem, dem manche Prüfer mit verbissenem Ehr-
geiz begegnen, weil die Vorstellung, durch Raten ei-
nen gewissen Teil einer akademischen Prüfung zu 
bewältigen, den eigentlichen Zielen dieser Prüfung 
natürlich widerspricht. Allerdings ist auch in vielen 
klassischen Prüfungsformaten die Möglichkeit des 
Ratens gegeben, doch der Effekt ist nicht untersucht. 
Dass Studierende in einer Prüfung raten2, wenn 
sie etwas nicht wissen, kann man nicht verhindern: 
Der Abzug von Punkten bei einer falschen Antwort 
(Maluspunkte) ist sowohl rechtlich als auch prüfungs-
theoretisch nicht haltbar. Das Raten kann jedoch in 
der Auswertung berücksichtigt werden (Lukas 2015). 
Davon ausgehend, dass der Erwartungswert für Wis-
sen eine lineare Funktion ist, die sowohl berücksich-
tigt, dass Studierende richtig raten, aber auch verse-
hentlich wider besseren Wissens die falsche Antwort 
1  Der Fokus auf der Verbindung zwischen der outcome- und 
damit studierendenorientierten Planung einer Lehrveranstaltung und 
der Erstellung einer E-Klausur ist von hochschuldidaktischer Bedeu-
tung und wird im Rahmen des Weiterbildungsangebots TASKtrain the-
matisiert.
2  Raten bedeutet in diesem Zusammenhang nicht, dass Stu-
dierende die in ihren Augen wahrscheinlichste Lösung auswählen. 
Lösungshinweise können durch eine gute Aufgabenstellung und Prü-
fungszusammenstellung vermieden werden. Raten entspricht hier dem 
Ziehen einer oder mehrerer Kugeln aus einer Urne, weshalb in der Aus-
einandersetzung mit Raten in einer Prüfung Verfahren der Stochastik 
und Kombinatorik herangezogen werden können.
anklicken (Irrtum), werden bei 0 % Wissen in einer 
Prüfung bereits eine bestimmte Anzahl an Punkten 
angenommen, die sich aus der durchschnittlichen 
Ratewahrscheinlichkeit und der Punktzahl der Aufga-
ben ergeben. Bei 100 % Wissen wird nicht die vol-
le Punktzahl angenommen, sondern eine um die sog. 
Irrtumswahrscheinlichkeit reduzierte Punktzahl (Lu-
kas 2015). Die Bestehensgrenze liegt damit nicht 
mehr bei 50 % der Punkte, sondern bei 50 % des 
Wissens.
Perspektivisch werden neben klassischer Testtheorie 
und dem hier beschriebenen Verfahren die Möglich-
keiten der Item-Response-Theorie für die Konzeption 
von Prüfungen, insbesondere mit Blick auf die (Wei-
ter-)Entwicklung von Adaptiven Prüfungen, an Be-
deutung gewinnen. 
2. 1. 5.  PEER ASSESSMENT: AKTIVIERUNG 
VON HÖHEREN LERNPROZESSEN 
Die Digitalisierung ermöglicht nicht nur bisher schrift-
lich durchgeführte Prüfungen am Computer zu rea-
lisieren, sondern auch kollaborativ angelegte hoch-
schuldidaktische Konzepte wie das Peer Assessment 
niedrigschwellig in ein Lehr-Lern-Setting zu integrie-
ren. In diesem Rahmen können Studierenden unter-
einander verschiedene Artefakte (Portfolios, Essays, 
Exposés für Qualifizierungsarbeiten etc.), die sie im 
Lernprozess erstellen, auf Basis vorher gemeinsam 
festgelegter Kriterien begutachten, was einen positi-
ven Effekt auf den Lernprozess (Cartney 2010) und 
auf die Qualität des begutachteten Artefakts hat (Cho 
& MacArthur 2010). Anders als in den bisher be-
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schriebenen Problemfeldern handelt es sich hierbei 
um ein semesterbegleitendes Verfahren. Im Zentrum 
stehen forschungs- und arbeitsmethodische Kompe-
tenzen sowie der Erwerb kollaborativer und kommu-
nikativer Kompetenzen im Hinblick auf wissenschaft-
liches Arbeiten. 
Das Beispiel Peer Assessment zeigt, dass die Mög-
lichkeiten des Web 2.0 die Interaktivität und damit 
das Lernen als sozialen Prozess niedrigschwellig ad-
ressieren können (Reinmann 2007). Vor dem Hinter-
grund aktueller Trends und dem Anspruch komple-
xer, authentischer Prüfungssituationen (Johnson et 
al. 2015, Michel 2014, 2015, 2016, Wannemacher 
2016) kommt man bei der Ausgestaltung und Wei-
terentwicklung von Assessment Literacy nicht daran 
vorbei, sowohl die Handlungsdimension in authenti-
schen Prüfungsszenarien in den Blick zu nehmen als 
auch Assessments als Teil von studentischen Lern-
prozessen anzusehen. Diesbezüglich ist die Analy-
se studentischen Lernens von Bedeutung: „Learning 
Analytics could allow assessment to be embedded 
in immersive environments, multiplayer games and 
computer simulations” (Redecker 2013, 5).
2. 2.  CONSTRUCTIVE ALIGNMENT BRAUCHT 
ASSESSMENT LITERACY
Im vorangegangenen Absatz wurden Problemfelder 
von Prüfungen mit meist summativem Charakter so-
wie Lösungsansätze vorgestellt. Damit sollte ein Bei-
trag zur Reflexion und ersten Systematisierung der 
eigenen Prüfungspraxis geleistet werden. Im Kontext 
des Constructive Alignment, das die Kohärenz von in-
tendierten Learning Outcomes, Lernprozess und As-
sessment fokussiert, braucht es aber einen weiter-
gehenden Begriff von Assessment Literacy, in dem 
Assessments Teil von kompetenzorientierten Lern- 
umgebungen sind und somit neben der selektiven 
auch eine lernsteuernde Funktion haben. 
2. 2. 1.  KOMPETENZ – ANNÄHERUNG AN EIN 
KONSTRUKT
Der Kompetenzbegriff ist vergleichsweise jung und 
wurde im erziehungswissenschaftlichen Diskurs, 
sieht man von Roth (1971) und seiner bekannten 
Trias von Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz ab, 
erst in den 1990er Jahren stärker rezipiert (Wollers-
heim 1992). Ein älterer, bildungstheoretisch gepräg-
ter Strang des Diskurses nutzte den Kompetenz-
begriff, „um zwischen traditionellen Konzepten der 
allgemeinen Bildung einerseits, arbeitsplatz- oder 
berufsbezogenen Qualifikationszielen andererseits 
zu vermitteln“ und das Verhältnis von „akademisch- 
wissensbezogenen, situativ-handlungsbezoge-
nenund auf Persönlichkeitsentfaltung bezogenen 
Bildungsbegriffe“ zu reflektieren (Klieme & Hartig 
2007, 12). 
Es geht also um das competere, das „Zusammen-
treffen“ von Erfordernissen einer Situation mit ei-
nem individuellen Konglomerat von Fähigkeiten und 
Fertigkeiten, Wissen, Selbstregulation und sozi-
al-kommunikativen Fähigkeiten, die zur Bewältigung 
von Lebenssituationen erforderlich sind. Kompeten-
zen sind damit mehr als Qualifikationen. Kompeten-
zen sind Dispositionen, die im Verlauf von Bildungs-
prozessen erworben werden. Diese Dispositionen 
befähigen Menschen, sehr unterschiedliche und in ih-
rem Anforderungsniveau und Kontext variierende Auf-
gaben zu bewältigen. Um der Vielfalt von Situationen, 
in denen ein Individuum zukünftig agieren muss, ge-
recht zu werden, genügt die Beschreibung von stati-
schen Qualifikationszielen nicht. Darüber hinaus bein-
haltetet Kompetenz im Gegensatz zu Qualifikation die 
Fähigkeit zur Selbstorganisation (Reinmann 2011). 
Dieses erziehungswissenschaftliche Kompetenzkon-
zept steht in enger Verwandtschaft zum Konzept der 
psychologischen Handlungskompetenz, wie es Aeb-
li (1981), Dörner (1989) und Weinert (2001) entwickelt 
haben. Letzterer prägte die bis heute wohl meist an-
erkannte Definition: Kompetenzen sind demnach „die 
bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren 
kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimm-
te Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen 
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaf-
ten und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in va-
riablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll 
nutzen zu können“ (Weinert 2001, 27).
Auf zwei weitere Wurzeln des modernen Kompetenz-
konzepts sei kurz hingewiesen, weil sie die aktuelle 
Diskussion deutlich beeinflussen: 
Im (psycho-)gerontologischen Kontext der ausge-
henden 1980er Jahre nahm das Kompetenzkon- 
strukt eine herausragende Stellung ein, weil durch die 
Betonung von Kompetenzen die bisherige defizitori-
entierte Sichtweise auf den Prozess des Alterns um-
definiert werden konnte (Lehr 1984, Kruse 1986). In 
einem Literaturbericht (Olbrich 1989) finden sich be-
reits viele Aspekte, die mit der oben referierten Tra-
dition von Aebli bis Weinert bemerkenswert viele 
Parallelen aufweisen und zwei Hauptgruppen von Au-
toren unterscheiden: Die erste Gruppe von Autoren 
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definiert Kompetenz auf höchster Abstraktionsebene: 
als Fähigkeit zur Kontrolle, als Fähigkeit zur Akkom-
modation und Assimilation, als Fähigkeit zur Ausein-
andersetzung mit oder Bewältigung von (neuen) Si-
tuationen, als erwiesene Fähigkeit zum Handeln, als 
Fähigkeit zur selbständigen und eigenverantwort-
lichen Lebensführung. Die zweite Gruppe themati-
siert demgegenüber inhaltliche Komponenten, die ei-
ner oder mehreren der formalisierten Definitionen der 
ersten Gruppe zuzuordnen sind, und zwar in der Re-
gel in der Weise, dass hier Aspekte explizit betont 
werden, die bei der üblichen und naheliegenden Ex-
plikation von Kompetenz durch epistemische Katego-
rien unbeachtet bleiben: Zur Kompetenz im Sinne ei-
ner umfassenden Fähigkeit zur Auseinandersetzung 
mit oder Bewältigung von Lebenssituationen gehö-
ren neben Wissen eben auch die Fähigkeit zur Pfle-
ge sozialer Kontakte, die Fähigkeit zur Antizipation 
und Verarbeitung von Belastungen, die Erfahrung der 
Transformation eigener Bewältigungsmöglichkeiten 
und -techniken im Laufe der Biographie (Wollersheim 
1992, 89–102). 
Eine zweite Wurzel entstand in der amerikanischen 
Sozialpsychologie. McClelland (1961) hatte seit den 
1960er Jahren eine Motivationstheorie entwickelt, 
wonach sich Menschen vor allem in der Ausprägung 
dreier Motive (Leistung, Macht und Anschluss) unter-
scheiden. Praktisch wurde diese Theorie unter ande-
rem im arbeitspsychologischen Kontext angewandt, 
weil sich Bewerber für bestimmte Stellen anhand ih-
rer unterschiedlichen Motivstruktur auswählen las-
sen. Damit grenzte sich McClelland (1973) klar gegen 
die Dominanz von reinen Intelligenztests als diagnos-
tische Basis von Personalauswahl ab, indem er ein 
testing for competence rather than for “intelligence” 
forderte. In der Folge erlebte die Bestimmung von 
competencies als Basis einer kompetenzorientierten 
Eignungsdiagnostik (Boyatzis 1982) einen bis heute 
anhaltenden Boom im Bereich der Personalentwick-
lung. Inhaltlich bezeichnen competencies also kon-
krete Anforderungsmerkmale im beruflichen Kontext 
und bei der Bewerberauswahl ist das Anforderungs-
profil der Stelle mit dem Bewerberprofil abzugleichen. 
Diese Interpretation von Kompetenzen war beson-
ders anschlussfähig für die erwachsenenpädagogi-
sche Argumentation, die sich im Anschluss an die Lis-
sabon-Strategie der EU im Memorandum on Lifelong 
Learning (EU 2000) vielgestaltig formierte und zu-
nächst sehr stark auf die Verbesserung von Emplo-
yability und erst in einem weiteren Schritt – im DeSe-
Co-Projekt3 – auch auf die Verbesserung von Teilhabe 
und Persönlichkeitsentwicklung zielt: „A competen-
ce is defined as the ability to successfully meet com-
plex demands in a particular context. Competent per-
formance or effective action implies the mobilization 
of knowledge, cognitive and practical skills, as well 
as social and behavior components such as attitudes, 
emotions, and values and motivations. A competence 
– a holistic notion – is therefore not reducible to its 
cognitive dimension, and thus the terms of compe-
tence and skill are not synonymous.“ (OECD 2003, 2)
Handlungsleitend ist ein solches sowohl personen- als 
auch situationsspezifische Komponenten berücksich-
3  Webseite des Projekts Definition and Selection of Compe-
tencies (DeSeCo): http://www.oecd.org/education/skills-beyond-school/
definitionandselectionofcompetenciesdeseco.htm
tigendes Begriffsverständnis in traditioneller und digi-
tal gestützter Hochschullehre bisher immer noch viel 
zu wenig (Erpenbeck & Sauter 2016, Schaper 2012).
Je nach Fachbereich bieten sich verschiedene Mög-
lichkeiten Kompetenzen für einen konkreten Anwen-
dungsbereich zu beschreiben. Aus der Berufsbil-
dungsforschung ist die Einteilung in Fachkompetenz, 
Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und Selbst-
kompetenz bekannt, wobei die drei letztgenannten 
unter den Bezeichnungen überfachliche, fachüber-
greifende oder generische Kompetenzen subsumiert 
werden können. Die Vorstellung fachlicher und über-
fachlicher Kompetenzen wurde auch im Rahmen der 
Entwicklung von Qualifikationsrahmen auf europäi-
scher (QFEHEA) und nationaler Ebene (HQR, DQR) 
ausdifferenziert. Allerdings stellt Schaper (2012) fest, 
dass sich der Qualifikationsrahmen für deutsche 
Hochschulabschlüsse (HQR) zwar durch ein breites 
Kompetenzverständnis auszeichnet, im Detail jedoch 
zu unspezifisch ist. Aus diesem Grund empfiehlt er 
eine domänenspezifische Ausgestaltung. Seine De-
finition ist anschlussfähig an die vorgestellten Ent-
wicklungslinien des Kompetenzbegriffs und bildet die 
Grundlage unserer weiteren Überlegungen:
„Kompetenz ist als Befähigung zu definieren, in An-
forderungsbereichen, die durch hohe Komplexität, 
Neuartigkeit bzw. Unbestimmtheit und hohe Ansprü-
che an die Lösungsqualität gekennzeichnet sind, an-
gemessen, verantwortlich und erfolgreich zu handeln. 
Befähigungen zu einem solchen Handeln beinhal-
ten zu integrierende Bündel von komplexem Wissen, 
Fertigkeiten, Fähigkeiten, motivationalen Orientie-
rungen, (Wert-)Haltungen in Bezug auf die Anforde-
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rungsbereiche. Bei akademischen Kompetenzen sind 
insbesondere Befähigungen zur Anwendung wissen-
schaftlicher Konzepte auf komplexe Anforderungs-
kontexte, wissenschaftlichen Analyse und Reflexion, 
Erschaffung und Gestaltung neuer bzw. innovativer 
Konzepte und Problemlösungen, anschlussfähigen 
Kommunikation von wissenschaftlichen Wissensbe-
ständen, Konzepten und Methoden sowie Selbstre-
gulation und Reflexion des eigenen problemlösungs- 
und erkenntnisgeleiteten Handelns zu erwerben.“ 
(Schaper 2012, 29f.)
2. 2. 2.  FUNKTIONEN VON PRÜFUNGEN: 
ASSESSMENT DRIVES TEACHING
Aktuelle Kompetenzbegriffe umfassen theoretische, 
normative und empirische Dimensionen (Abb. 5). Als 
wesentliche Voraussetzungen für eine valide Mes-
sung von Kompetenzen (empirische Dimension) gel-
ten sowohl Kompetenzmodelle (theoretische Dimen-
sion) (Blömeke & Zlatkin-Troitschanskaia 2015) als 
auch die konkrete Operationalisierung der Kompeten-
zen durch Learning Outcomes (normative Dimensi-
on). 
Kompetenzen als Ziele akademischer Lernprozes-
se sind zwar nicht direkt beobachtbar, ihr Erwerb soll 
aber dennoch überprüft werden. Diese Schwierigkeit 
versucht man zu überbrücken, indem man Kompeten-
zen in Learning Outcomes operationalisiert. Der klas-
sische Dreischritt des Constructive Alignments (Biggs 
2003, Biggs & Tang 2007) strukturiert die Zusammen-
hänge: Man definiert die intendierten Learning Out-
comes, die eine (Teil-)Kompetenz operationalisieren, 
gibt an, wie das Erreichen der Learning Outcomes 
überprüft werden kann und arrangiert die Lernsituati-
on(en), in denen die zugrundeliegenden Lernprozes-
se erfolgreich stattfinden können.
Dies gilt auch und besonders im Kontext digitaler Lern- 
umgebungen. Hier geht es zusätzlich darum, neben 
den fachlichen auch die mediendidaktischen, tech-
nischen und administrativen Herausforderungen 
(Wannemacher 2016) vor dem Hintergrund der be-
schriebenen Passung von intendierten Learning Out-
comes, Lernprozessgestaltung und Assessment be-
wältigen zu können. Assessments müssen hierbei 
sowohl hinsichtlich ihrer testtheoretischen Güte (Va-
lidität und Reliabilität) und damit als Mess- und Selek-
tionsinstrument (Assessment of Learning, summative 
Prüfung), als auch hinsichtlich der Passung zum 
Lernszenario betrachtet werden. Diese lernbeglei-
tende und lernsteuernde Funktion (Assessments for 
Learning, formative Prüfungen) (Reinmann 2007, 
White 2009) ist bereits seit Beginn der Formulierung 
einer Assessment Literacy von Bedeutung (Stiggins 
1995), und wir halten die Beachtung beider Ebenen 
eines assessment of learning und eines assesse-
ment for learning für entscheidend für die Formulie-
rung einer Assessment Literacy, die sich nicht nur auf 
Basis von Best-Practice-Beispielen in einer der bei-
den Ebenen beschränkt, sondern sich auch im bes-
ten Falle „evidenzbasiert“ entwickeln soll (Riconscen-
te et al. 2015). 
Dabei wird die Festlegung, über welche Kompeten-
zen Studierende zu einem bestimmten Zeitpunkt ih-
res Studiums verfügen sollten, nicht voraussetzungs-
los getroffen, sondern ist im Bologna-Prozess an 
die Prinzipien Employability (Beschäftigungsfähig-
keit) und Citizenship (Befähigung zur gesellschaft-
lichen Teilhabe) (Schaper 2012, Wildt & Wildt 2011) 
gebunden. Die so verstandene Studierendenorientie-
rung ist neben der Kompetenzorientierung in Studi-
um und Lehre ein positives Kernelement des Bolog-
na-Prozesses (Wildt & Wildt 2011) und somit auch als 
politisch gewollter Wandel der Hochschullandschaft 
zu verstehen (Zlatkin-Troitschanskaia, Shavelson & 
Kuhn 2015) (Abb. 6). 
Abb. 6: Perspektivwechsel in der Hochschullehre: shift from teaching 
to learning
Abb. 5: Dimensionen des Kompetenzbegriffs
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Hochschuldidaktisch bedeutet dies, dass der Fokus 
von Hochschullehre nicht mehr primär auf der Reprä-
sentation der fachspezifischen Gestalt und Logik ei-
nes Lehrgebiets, sondern vielmehr auf dem Lernpro-
zess der Studierenden (Bachmann 2011, Schaper 
2012) und auf deren Kompetenzentwicklung gerichtet 
ist. In der alten Logik ging es um eine Angebots- und 
Vermittlungsoptimierung; mit der Aneignung des Wis-
sens und dem Aufbau entsprechender Kompetenzen 
wurden Studierende allerdings tendenziell sich selbst 
überlassen. In der neuen Logik geht es um den Pri-
mat studentischen Lernens, ohne dass deshalb Ab-
striche an Niveau, Aktualität und Forschungsrelevanz 
der Inhalte gemacht werden. Mit diesem shift from 
teaching to learning verändert sich die Struktur der 
Planung eines Studiengangs, eines Moduls oder ei-
ner Lehrveranstaltung. Wenn primär bestimmt wird, 
welche Kompetenzen Studierende am Ende eines 
Studiums, eines Moduls oder einer Lehrveranstaltung 
aufgebaut haben sollen (Outcomeorientierung), müs-
sen intendierte Learning Outcomes von Lehrenden 
so formuliert werden, dass sie Studierenden die Mög-
lichkeit bieten, einen selbstorganisierten, aktiven und 
interaktiven Lernprozess zu gestalten (Klieme & Har-
tig 2007, Biggs 2003, Crisp 2011, Reinmann 2014b, 
Brown et al. 2015, Erpenbeck & Sauter 2016) und zu-
gleich für den Lehrenden „konkrete, messbare Kom-
petenzen“ (Bachmann 2011, 31; dazu auch Schaper 
2012) näher beschreiben, die überprüft werden kön-
nen. 
Mehr noch als in der Unterscheidung zwischen sum-
mativen und formativen Assessments tritt in jüngster 
Zeit die Erkenntnis in den Blick, dass Assessments 
selbst immer auch Lernsituationen darstellen (As-
lan 2015). Dies gilt selbst für testbasiertes Lernen im 
Kontext klassischer lern- und gedächtnispsycholo-
gischer Settings; um so mehr ist zu erwarten, dass 
anspruchsvolle Assessments den Prozess des Wis-
sensaufbaus nachhaltig befördern. In diesem Sinne 
spricht man von Assessment as Learning (Hickey, 
Taasoobshirazi & Cross 2012).
Unter diesen Voraussetzungen erlauben und erfor-
dern die Prinzipien von Studierenden- und Kom-
petenzorientierung einen erweiterten Blick auf As-
sessments: Ihr Potenzial im universitären Kontext 
erschließt sich als Impuls zur ganzheitlichen Quali-
tätsentwicklung von Prüfungsverfahren. Wenn As-
sessment Literacy demnach nicht nur die Prüfung 
oder das Assessment an sich, sondern dessen Ein-
bettung im Lernprozess in den Blick nimmt, werden 
Funktionen in Form einer Lernprozessbegleitung 
deutlich, die aus hochschuldidaktischer Sicht vier 
neue Ansatzpunkte zur Initiierung und Begleitung stu-
dentischer Lernprozesse offenbaren:
1. Orientierung an intendierten Learning  
Outcomes 
Durch die Festlegung intendierter Learning Out-
comes machen die Lehrenden den Lernenden 
transparent, was sie nach Abschluss einer Lern- 
einheit wissen, verstehen und in der Lage sein 
müssen zu tun. Intendierte Learning Outcomes 
bezeichnen das vom Lernenden zu erreichende 
Kompetenzniveau nach Abschluss einer Lern- 
einheit (Tuning Projekt 2006). Sie können somit 
die Ankerpunkte für selbstorganisiertes Lernen 
darstellen und einen Rahmen für personalisierte 
digitale Lernumgebungen bilden.
2. Intendierte Learning Outcomes bestimmen 
die Lernumgebung
Für die studierendenorientierte Gestaltung von 
Lernumgebungen ist die Qualität jedes lernbe-
gleitenden Lernobjekts von Bedeutung. „Assess-
ments as Learning“ können dabei selbst als spe-
zielle Lernsituationen angesehen werden. Wie 
summative erfordern auch formative Assess-
ments die inhaltliche Validität der einzelnen Auf-
gaben, wozu ein systematisches kontrolliertes 
Ableitungsverfahren vom Thema der Lehrver-
anstaltung über die intendierten Learning Out-
comes zur (Lern-)Aufgabe und ein begleitender 
Reviewprozess notwendig sind. Die Bedeutung 
dieser Qualitätssicherung ergibt sich für sum-
mative Prüfungen nicht zuletzt daraus, dass in 
modularisierten Studiengängen jede Modulnote 
in die Endnote eingeht (Reinmann 2014a). Eine 
ähnliche Herangehensweise ist jedoch mit Blick 
auf die Passung von Lernprozessgestaltung und 
Assessment (Anderson & Krathwohl 2001, Biggs 
& Tang 2007) auch für andere Lernobjekte emp-
fehlenswert. 
3. Assessment for Learning ermöglicht lernför-
derliches Feedback
Durch Feedbackmöglichkeiten können modul- 
und studienbegleitende Assessments (z.B. der 
Progress-Test der Medizin) einen selbstorgani-
sierten und aktiven Lernprozess sinnvoll ergän-
zen (Reeve, Ryan, Deci, & Jang, 2007, Black 
& Wiliam 1998). Diese Rückmeldungen können 
durch die Verwendung von Learning Analytics 
in digitalen Lernumgebungen durch Vorschläge 
zu weiteren Lernpfaden sinnvoll ergänzt werden 
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(Intelligente Tutorensysteme). Der Lehrende er-
hält darüber hinaus eine präzise Rückmeldung 
über den Lernfortschritt der Studierenden und 
kann kurzfristig auf Hindernisse im Lernprozess 
eingehen.
4. Assessments ermöglichen ein authentisches 
Szenario
Schließlich liegt mit Blick auf der Modularisierung 
von Studiengängen und der damit einhergehen-
den steigenden Prüfungsbelastung bei Lehren-
den und Lernenden (Kerres & Schmid 2011) die 
Herausforderung darin, „echte Modulabschluss-
prüfungen im Sinne von integrierten Prüfungen“ 
zu konzipieren, „die über mehrere Lehrveranstal-
tungen hinweg feststellen“ (Reinmann 2014a, 3), 
ob und inwieweit die durch die Learning Out-
comes operationalisierten Kompetenzen erreicht 
wurden. Diese Überlegungen müssen Teil einer 
„kompetenzorientierten Modularisierung“ (Reis & 
Ruschin 2007, 6) sein.
2. 2. 3.  CONSTRUCTIVE ALIGNMENT 
Die vorangegangenen Ausführungen haben gezeigt, 
welche ersten Schritte notwendig sind, um Kompe-
tenzen überhaupt erst einmal zum Gegenstand von 
Hochschullehre zu erklären: Wie auch das Fachgut-
achten zur Kompetenzorientierung in Studium und 
Lehre festhält, sollte die „Konzeption und Umsetzung 
kompetenzorientierter Lehre im Kern auf [dem Con-
structive Alignment-Konzept] oder vergleichbaren An-
sätzen [...] beruhen“ (Schaper 2012, 32). 
“‘Constructive alignment’ has two aspects. The 
‘constructive’ aspect refers to the idea that stu-
dents construct meaning through relevant learn-
ing activities. That is, meaning is not something 
imparted or transmitted from teacher to learn-
er, but is something learners have to create for 
themselves. Teaching is simply a catalyst for 
learning. [...] The ‘alignment’ aspect refers to 
what the teacher does, which is to set up a learn-
ing environment that supports the learning activ-
ities appropriate to achieving the desired learn-
ing outcomes. The key is that the components 
in the teaching system, especially the teaching 
methods used and the assessment tasks, are 
aligned with the learning activities assumed in 
the intended outcomes. The learner is in a sense 
‘trapped’, and finds it difficult to escape without 
learning what he or she is intended to learn.” 
(Biggs 2003, 2)
Beim „Constructive Alignment“-Konzept geht es dem-
nach im Kern darum, dass die intendierten Outcomes 
des Lernprozesses klar definiert sowie den Studie-
renden explizit verdeutlicht werden und die Prüfungs- 
und Lernaktivitäten stringent auf die „Learning Out-
comes“ abgestimmt werden. (Schaper 2012, 62). 
„Learning Outcomes sind zentrale Elemente, um nicht 
zu sagen der Dreh- und Angelpunkt einer kompetenz- 
orientierten Studienganggestaltung“ (Schaper 2012, 
46), sie sind „[…] statements of what the individu-
al knows, understands and is able to do on comple-
tion of a learning process. The achievement of learn-
ing outcomes has to be assessed through procedures 
based on clear and transparent criteria. Learning out-
comes are attributed to individual educational com-
ponents and to programmes at a whole.“ (European 
Union 2015, 10).
Abb. 7: Formulierung von Intendierten Learning Outcomes
Um Kompetenzen zu operationalisieren und damit 
überprüfbar zu machen, werden Learning Outcomes 
mit konkreten (Wissens-)Inhalten auf verschiedenen 
kognitiven Anforderungsstufen formuliert (Abb. 7). As-
sessments an Hochschulen müssen sowohl vor dem 
Hintergrund eines psychologischen als auch pädago-
gischen Kompetenzverständnisses betrachtet wer-
den. Fokussiert die Psychologie eher die fachlichen 
Kompetenzen und damit die wissensbasierten sowie 
domänenspezifischen Fähigkeiten, die durch (psy-
chometrische) Tests ermittelt werden können, wer-
den im pädagogischen Diskurs stärker überfachliche 
Kompetenzen und deren kognitive, soziale sowie 
emotionale Aspekte betont (Reinmann 2011). 
Unabhängig davon, welcher Aspekt von Kompe-
tenz von Interesse ist: Kompetenzen können nicht 
direkt beobachtet werden. Indem man sie u.a. als 
Leistungsdisposition eines Menschen ansieht, ist es 
möglich auf sie zu schließen, indem (Prüfungs-)Si-
tuationen geschaffen werden, in denen Studierende 
entsprechend handeln. „Prüfungen müssen daher so 
angelegt sein, dass der Rückschluss auf zugrunde-
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liegende Kompetenzen möglich ist“ (Walzik 2012, 23; 
dazu auch Schaper & Hilkenmeier 2013). Das impli-
ziert die Beurteilungskriterien und den Bewertungs-
maßstab vor der Prüfung zu reflektieren.
Neben der Erschließung von Modulen und Lehrver-
anstaltungen gemäß Constructive Alignment liegt ein 
Gegenstandsfeld von Assessment Literacy damit da-
rin, die Passung zwischen Anforderungen im Lern-
prozess und in der Prüfung zu gewährleisten. Dabei 
können Kompetenzen für eine Studienrichtung hoch-
schulübergreifend modelliert und daran anschließend 
vorhandene Prüfungsformate und -szenarien ausge-
wählt, modifiziert oder neuentwickelt werden.
2. 3.  ASSESSMENT LITERACY: WISSEN, 
WAS WIR TUN
Assessments können im Rahmen eines kompetenz- 
orientierten Studiums nicht losgelöst von Lern- und 
Prüfungsumgebungen betrachten werden (Webb 
2002). Durch die Erweiterung des Konzepts der As-
sessment Literacy für Advanced Learning and Exa-
mination Spaces (ALExS) in Higher Education soll ein 
Beitrag dazu geleistet werden, über Assessments die 
Qualität von Studium und Lehre zu verbessern: 
Unter Assessment Literacy verstehen wir die Fähig-
keit von Hochschullehrenden, 
 › die Prinzipien der lernergebnisorientierten Auswahl 
bzw. Konstruktion, Durchführung und Auswertung 
von Assessments im Kontext von Lernumgebun-
gen anzuwenden und
 › diesen Prozess im Rahmen eines Qualitätssiche-
rungszirkels zu evaluieren und weiterzuentwickeln, 
um
 › studentisches Lernen und universitäres Prüfen 
entsprechend dem Constructive Alignment zu ge-
stalten.
2. 3. 1.  POTENZIALE VON ASSESSMENTS IM 
LERNPROZESS
Die Modularisierung von Studiengängen hat den Kon-
text, in denen Assessments stattfinden, verändert; 
spätestens mit der zunehmenden Digitalisierung an 
Hochschulen (technology-enhanced learning) haben 
sich auch deren Einsatzmöglichkeiten erweitert. Die 
gestiegene Anzahl an Assessments ergibt sich nicht 
nur aus studienbegleitenden Modulabschlussprüfun-
gen am Ende eines Semesters (Schaper 2013), die 
die Lerneffizienz erhöhen sollen (Hochschuldidak-
tik UZH 2013), sondern auch aus modulbegleiten-
den Assessments. Diese können in Form gestaffelter 
Leistungsnachweise (Hochschuldidaktik UZH 2013) 
eher summativen Charakter annehmen oder forma-
tiv den Lernprozess der Studierenden durch Rück-
meldungen begleiten (Abb. 1). Darüber hinaus dienen 
(Online-)Self-Assessments als Orientierung in der 
Studienwahl- sowie Studieneingangsphase und dia-
gnostische Assessments der konkreten Vorbereitung 
von Lernprozessen durch die Ermittlung des Vor- 
wissens (Crisp 2014). 
Seit einigen Jahren setzen sich verschiedene Akteu-
re mit den Anforderungen an ein kompetenzorientier-
tes Studium vor dem Hintergrund von Bachelor- und 
Masterstudiengängen auseinander. Die Anforderun-
gen an die Lehre in diesen neuen Kontexten wa-
ren bereits Gegenstand der Jahrestagung des Bo-
logna-Zentrums der Hochschulrektorenkonferenz 
(HRK) im April 2008. Diese Problemfelder, darunter 
die Kompetenzorientierung in Studium und Lehre so-
wie Kompetenzorientierte Prüfungen (Wannemacher 
2009, Schaper 2012, Schaper & Hilkenmeier 2013), 
werden weiterhin diskutiert. Befunde der empirischen 
Bildungsforschung weisen zudem auf einen Bedarf 
an der Förderung überfachlicher Kompetenzen und 
damit einer ganzheitlichen Kompetenzorientierung 
hin (Schubarth & Speck 2014).
Assessments sind sowohl mit Blick auf ihre selektie-
rende als auch auf ihre lernprozessförderliche Funk-
tion von zentraler hochschuldidaktischer Bedeutung 
(Boud et al. 1999). Für summative, lernprozessab-
schließende Prüfungen (Assessment of Learning; 
Ridgeway et al. 2006) gilt: „If something is not as-
sessed in higher education, then it is not learned“ 
(Reeves, 2006, 299). Prüfungen können das Lern-
verhalten von Studierenden auf verschiedenen Ebe-
nen stark beeinflussen (Cilliers, Schuwirth, Adendorff, 
Herman & Van der Vleuten 2010). Wenn Studierende 
ihr Lernverhalten demzufolge daran ausrichten, was 
geprüft wird, ist eine für die Studierenden sichtbare 
Kohärenz von intendierten Learning Outcomes, Lern-
prozess und Assessment erforderlich (Anderson & 
Krathwohl, Biggs & Tang 2007, Schaper 2012, Scha-
per & Hilkenmeier 2013). 
Lernprozessbegleitendes formatives Assessment 
(Assessment for Learning; Ridgeway et al. 2006) um-
fasst alle „Aktivitäten der Lehrenden und die Selbst-
beurteilung der Studierenden, die Informationen 
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bereitstellen, die für Rückmeldungen verwendet wer-
den, um die Lehr- und Lernaktivitäten zu modifizie-
ren“ (DAAD 2008) und ist im Rahmen kumulativen 
Kompetenzerwerbs von Bedeutung (Schaper & Hil-
kenmeier 2013). Gegen eine Berücksichtigung in der 
Modulbewertung spricht, dass „die durchgehende 
Orientierung an (End-)Noten das Lernen im Sinne ei-
nes selbstkontrollierten Lernens und die intrinsische 
Motivation zur Bearbeitung des Gegenstandes eher 
beschädigt als fördert“ (Wildt & Wildt 2011, 30). Auch 
wenn im Rahmen formativer Assessments eine mög-
lichst simultan zum Lernprozess laufende Rückmel-
dung charakteristisch ist, müssen mit Blick auf eine 
„kompetenzorientierte Modularisierung“ (Reis & Ru-
schin 2007) auch summative Assessments ein kri-
terienorientiertes Feedback beinhalten (Abb. 1). In 
beiden Fällen kann ein kompetenzorientiertes Feed-
back die intrinsische Motivation und damit die erlebte 
Selbstbestimmung der Studierenden erheblich stei-
gern (Reeve, Ryan, Deci & Jang, 2007).4 
2. 3. 2.  PROBLEMFELDER VON 
ASSESSMENTS IM LERNPROZESS 
Zur Begleitung studentischen Lernens müssen im 
Rahmen einer Assessment Literacy die von der Bil-
dungsforschung noch weitestgehend vernachlässig-
ten hochschuldidaktischen Ansätze zur Gestaltung 
von Lern- und Prüfungsumgebungen vor dem Hin-
tergrund theoretischer Kompetenzmodellierung und 
deren Erfassung empirisch abgesichert werden. Vor 
4  Zum positiven Einfluss von Assessments auf den Lernpro-
zess auch Black & Wiliam 1998.
dem Hintergrund der Gütekriterien Reliabilität und Va-
lidität von Prüfungen ist es notwendig, fachliche und 
überfachliche, berufsbezogene und wissenschaftli-
che Kompetenzaspekte für Assessments gemeinsam 
zu betrachten, um Handlungsräume zu schaffen, in 
denen Studierende auf Basis ihrer Kompetenz pro-
blemlösend handeln können (Schaper 2013, Klieme 
et. al 2003).5 Welche Learning Outcomes überprüft 
werden können, ist zunächst abhängig von geeigne-
ten Situationen und Szenarien, die für die Studieren-
den konstruiert werden und von geeigneten (Lerner-)
Modellen, um von der Aufgabenlösung auf die Kom-
petenz schließen zu können (HFD 2015, Wannema-
cher 2016, Crisp 2011, 2014). Indem im Rahmen sol-
cher Lern- und Prüfungssituationen bzw. -szenarien 
die Diversität der Studierenden berücksichtigt wer-
den soll, ergibt sich ein Spannungsfeld zwischen dem 
Grad an Individualisierung auf der einen und Stan-
dardisierung sowie Vergleichbarkeit von Prüfungen 
auf der anderen Seite. In diesen komplexen Prüfun-
gen müssen Wege gefunden werden, wie die Leis-
tungen von Studierenden durch Beurteilungs- und 
Bewertungskriterien angemessen abgebildet wer-
den können und welche Möglichkeiten es gibt, trotz 
individualisierter Situationen und Szenarien, reliable, 
valide und objektive Prüfungen zu gestalten (Bülow- 
Schramm 2008, Tremp & Reusser 2007).
5  Diese Aussage steht im Widerspruch zur alltäglichen Praxis 
in deutschen Hochschulen, in denen die schriftliche Klausur mit dem 
Fokus auf wissensabfragende Aufgaben immer noch das mit Abstand 
am häufigsten eingesetzte Prüfungsinstrument ist (Kerres & Schmidt 
2012, 183).
Abb. 8: Interdisziplinäre Problemfelder von Assessments (Auswahl)
3. ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK
Das in Deutschland bislang noch wenig verbreite-
te Konzept von Assessment Literacy verweist auf die 
Verbesserung studentischer Lernprozesse als Kern 
zeitgenössischer Hochschuldidaktik: „The heart of as-
sessment literacy [is] the student learning that is (or 
is not) taking place as a result of the assessment fra-
meworks we implement in our classes.” (White 2009, 
9). Auf die Anforderungen hinsichtlich Employabi-
lity und Citizenship im 21. Jahrhundert sollte Hoch-
schulbildung reagieren, was programmatisch durch 
den shift from teaching to learning bereits geschehen, 
aber noch nicht in vollem Umfang umgesetzt ist. Eine 
dementsprechend aktivierende, vernetzende und kol-
laborative Lehr-Lern-Kultur sollte Assessments be- 
inhalten, die diesen Lernprozessen Rechnung tragen 
(Biggs & Tang 2007, Anderson & Krathwohl 2001, 
Crisp 2011, 2014). 
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Die Auseinandersetzung mit Assessments erfolgte in 
diesem Artikel auf zwei Stufen. Zunächst wurden ex-
emplarische Problemfelder beschrieben, die in ver-
breiteten, meist summativen Prüfungsformaten von 
praktischer Bedeutung sind und zu einer ersten Re-
flexion der Prüfungspraxis beitragen sollen. 
Daran anschließend wurden ausgehend von einer 
Annäherung an das Konstrukt Kompetenz ausge-
wählte Anforderungen an Prüfungen im Kontext des 
shift from teaching to learning aus hochschuldidakti-
scher Perspektive beschrieben. Die Konzeption einer 
Assessment Literacy beruht auf einer wissenschaftli-
chen Auseinandersetzung mit Lehren und Lernen an 
Hochschulen. In dem Maße, wie individuelles Lern-
verhalten und die Wirksamkeit digitaler Medien in 
Lernumgebungen zum Gegenstand empirischer Bil-
dungsforschung werden, ist auch die Bedeutung von 
Prüfungen im Studium sowohl im Rahmen von „As-
sessment of Learning“ als auch von „Assessment for 
Learning“ (Ridgeway et al. 2006) relevant, um über 
die Thematisierung von Assessments zu einer Quali-
tätsentwicklung von Studium und Lehre beizutragen. 
Die Thematisierung von Assessment ist kein Selbst-
zweck. Sie muss Teil der Evaluation und Qualitäts-
sicherung auf verschiedenen Ebenen sein: konkrete 
Lern- und Prüfungsaktivität, Integration in die Ler-
numgebung und strategische Rahmenbedingungen 
der Hochschule (Tremp & Reusser 2007). Unter die-
sen Voraussetzungen soll eine Assessment Literacy 
auf Seiten der Hochschullehrenden schließlich dazu 
beitragen, die Trends technologiegestützten Lernens 
hinsichtlich ihres Potenzials für ein studierenden- 
und kompetenzorientiertes Studium zu prüfen, an-
zupassen und in die Lehr-Lern-Kultur zu integrieren 
(Abb. 9).
Abb. 9: Entwicklungen und Trends technologiegestützter Assessments 
und deren Integration in studentische Lernumgebungen (Redecker 
2013, 5)
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ABSTRACT
Wie kann „Forschendes Lernen“ noch besser in die 
politikwissenschaftliche Lehre integriert werden? Die-
ser Frage gingen sechs Lehrende an den sächsi-
schen Universitäten Dresden, Leipzig und Chemnitz 
im Wintersemester 2015/2016 mit einem gemeinsam 
entworfenen Projektseminar unter dem Titel „Rechts-
extremismus und Zivilgesellschaft“ nach. Im Interview 
berichten die Beteiligten von ihren Konzeptionen und 
deren Umsetzung.
Schlagwörter: Forschendes Lernen, Politikwissenschaft, 
Rechtsextremismus und Zivilgesellschaft
Susann Beyer: Ein Lehr-Lern-Projekt über drei 
Standorte und ein gemeinsames Thema, welches 
die aktuellen Entwicklungen in unserer Gesell-
schaft aufgreift und analysiert – wie kam es zu 
dieser Kooperation? 
Ellen Thümmler (ET): Die Idee zum Seminar „For-
schendes Lernen – Rechtsextremismus und Zivilge-
sellschaft“ entstand in dem seit 2013 bestehenden 
Facharbeitskreis „Struktur und Kultur: Lehre in der 
Politikwissenschaft in Sachsen“. Auf Mittelbauebene 
diskutieren wir Probleme in der Lehre, eine bessere 
Verknüpfung von Forschung und Lehre und innovati-
ve Lehr-Lern-Konzepte. Wir waren uns schnell einig, 
dass eine solche Zusammenarbeit am besten prak-
tisch Gestalt gewinnt. Der Reiz verbirgt sich im Um-
riss des Projekts: unterschiedliche Schwerpunkte und 
doch gemeinsame Erfahrungen auf den Tisch zu le-
gen und miteinander ein Seminar zum Forschenden 
Lehren und Lernen zu entwerfen. So gelang es uns, 
die Überschrift „Rechtsextremismus und Zivilgesell-
schaft“ mit Leben zu füllen. Während die Dresdener 
stärker den Begriff des Rassismus untersuchten, ge-
wichteten die Leipziger institutionelle und zivilgesell-
schaftliche Akteure und die Debatte um den Extre-
mismus-Begriff, die Chemnitzer konzentrierten sich 
unterdessen auf das Feld Rechtsextremismus und 
Fußball. 
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Ihr habt Euch für das Konzept des Forschenden 
Lernens entschieden. Gab es konkrete Anlässe 
oder habt Ihr besondere Bedarfe dazu gesehen?
ET: Wenn unter Politik mit Max Weber das langsame 
Bohren harter Bretter mit Leidenschaft und Augen-
maß zu verstehen ist, dann gehört zur Analyse von 
politischen Prozessen, Entscheidungen oder Ideen 
ebenso viel Leidenschaft und Reflexion. Studieren-
de kritisieren immer wieder den geringen Praxisbe-
zug innerhalb der Politikwissenschaft. Zu stark stehe 
nur das Verstehen und Erklären von Modellen an-
hand von Texten im Vordergrund. Sie beanstanden, 
kaum in Forschungsprozesse einbezogen oder dar-
an beteiligt zu werden. Dadurch fehlen ihnen häufig 
praktische Vorstellungen für die eigene Forschungs-
arbeit. Die Lehrenden wiederum bedauern eine Ab-
wehrhaltung der Studierenden, sich auf Texte und 
Fragestellungen einzulassen und die Faszination an 
Forschungsgegenständen erleben zu wollen. 
Wir dachten insofern über aktivierendes Lernen 
nach, das den wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn 
mit individuellen Lernerfolgen verknüpft. Das For-
schende Lernen stärkt die Studierenden in der Ent-
wicklung und Umsetzung eigener Projektideen. Es 
fördert ihre Handlungskompetenz, indem es die the-
oretischen und praktischen Seiten der Forschung 
aufzeigt, heterogene Hintergründe und Interes-
sen einbinden kann sowie ihre Fähigkeit herausfor-
dert, komplexe Sachverhalte und Prozesse struktu-
riert zu analysieren. Unser Seminar verknüpfte die 
Analyse politischer Institutionen und Prozesse mit 
der Erforschung der politischen Kultur und Kommu-
nikation. Wir untersuchten die regional und sozial un-
terschiedlichen Formen rechtsextremistischer Ein-
stellungen und Handlungen in Sachsen. Zugleich 
interessierte die Studierenden, welche Motive ver-
schiedene Akteure leiten sich dagegen zu engagie-
ren. So schien es möglich, kleinteilige wissenschaft-
liche Problemstellungen aus Alltagsbeobachtungen 
zu gewinnen, um ihre ideengeschichtlichen, zeithis-
torischen wie soziologischen Kontexte und ihre em-
pirische Überprüfung in einem zu durchdringen. Die 
Studierenden initiierten und durchliefen allein oder in 
Kleingruppen einen individuellen Forschungsprozess, 
aus dem sie eine ganz eigene Form des Lernens und 
ihrer persönlichen Motivation mitnahmen. Sie agier-
ten selbstständig und entdeckten ihre Kreativität so-
wie ihr „wissenschaftliches Können“. Indem wir Leh-
renden zunächst einige inhaltliche und methodische 
Grundlagen vermittelten, um auch den unterschiedli-
chen Erfahrungshorizont der Studierenden zu reflek-
tieren, legten wir den Grundstein für ihre individuel-
len Forschungsprojekte. Die zeitliche Struktur stellte 
dennoch eine ganz eigene Herausforderung dar: in-
nerhalb eines begrenzt Zeitraums einen komplexen 
Gegenstand so einzugrenzen, dass er eine bearbeit-
bare Form annimmt. Dies mit Unterstützung der Leh-
renden mit oder ohne Erfolg durchlaufen zu haben, ist 
eine nachhaltig prägende Erfahrung.
Woran habt Ihr Euch bei der Planung des For-
schungsprozesses orientiert und wie kann man 
sich die Umsetzung in Euren Lehrveranstaltun-
gen vorstellen?
ET: Wir mussten drei unterschiedliche Standorte mit 
eigenen Strukturen, Forschungsschwerpunkten und 
Studienordnungen verbinden, verschiedene Studie-
rendengruppen – d.h. Studierende im Bachelor oder 
Master Politikwissenschaft, Studierende im Lehr-
amt Gemeinschaftskunde aber auch angrenzender 
Fächer – einbinden, das Seminar in das Curriculum 
und die Modulstruktur einbetten, Kooperationspart-
ner gewinnen, aber auch hochschulöffentlich agieren. 
Im Rahmen des Lehr-Lern-Projekts nutzten wir das 
Sommersemester 2015 zunächst zum Entwurf. Da-
bei verstanden wir unsere eigene Aufgabe darin, die 
Studierenden beim selbstständigen Handeln zu be-
gleiten. Dies meinte konkret: „Probleme selbst finden, 
definieren, strukturieren; Hypothesen formulieren, 
Antworten suchen, Wissen recherchieren, Untersu-
chungen planen, durchführen, auswerten; Ergebnis-
se einordnen, berichten, präsentieren, diskutieren; im 
ganzen Prozess mit anderen kooperieren, kommuni-
zieren, Rat suchen und geben; Zeit und Arbeit eintei-
len, Ressourcen managen, Entscheidungen treffen, 
Ambiguität, Frustrationen und Kritik aushalten.“ (Hu-
ber 2013, 15) 
Daniel Schmidt (DS): In der frühen Phase der Pla-
nung haben wir uns u.a. mit dem prozessualen Mo-
dell von J. Schlicht vertraut gemacht. Allerdings zeigte 
sich dabei, dass wir – aufgrund der weniger anwen-
dungsorientierten Forschung in der Politikwissen-
schaft – einige Modifikationen vornehmen mussten. 
ET: Die Dresdener und Chemnitzer Lehrenden ent-
warfen ein Seminar mit zwei Semesterwochenstun-
den; die Leipziger ergänzten noch eine Vorlesung. 
Die zweite Phase im Wintersemester 2015/2016 un-
terteilten wir nach dem Modell von J. Schlicht zum 
Forschenden Lernen in vier Komplexe. Die ers-
ten Wochen im Oktober 2015 waren im Sinne des 
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„Marktplatzes“ und der „Forschungswerkstatt“ der 
thematischen Einführung und der Entwicklung von 
Forschungsfragen sowie der Konzeption der studen-
tischen Projekte gewidmet.
DS: Dazu gehörten zunächst die Eingrenzung des je-
weils eigenen Themas, die Entwicklung einer relevan-
ten Fragestellung, das Aufstellen von Hypothesen so-
wie die Planung des methodischen Vorgehens. Die 
Studierenden wurden dabei engmaschig mittels Kon-
sultationen betreut. Nach Abschluss der Erhebungen 
mussten, drittens, die 
mündlichen und schriftli-
chen Präsentationen der 
Ergebnisse ausgearbei-
tet werden. An der Uni-
versität Leipzig konnte 
das Projekt in Modulform 
angeboten werden. Die 
eigentliche Forschungs-
arbeit fand im Rahmen 
des Seminars statt. Flan-
kierend gab es in der 
Vorlesung Vorträge zum 
Thema, die von den Leh-
renden selbst sowie Ex-
pert_innen aus Wis-
senschaft und Praxis 
gehalten wurden.
ET: Bis zum Jahresen-
de gewannen die For-
schungspläne immer 
mehr Gestalt und die Stu-
dierenden begannen ihre 
Erhebungen. In individuellen Konsultationen disku-
tierten wir die Ideen und Entwürfe sowohl individu-
ell als auch in den Gesamtgruppen, um den Dialog 
zwischen den Projektgruppen zu fördern. Die Siche-
rung und Reflexion der Ergebnisse sollte dann bis 
Mitte Februar abgeschlossen sein, damit die Stu-
dierenden in der vorlesungsfreien Zeit ihre Haus- 
arbeiten fertigstellen konnten. 
Es zeigte sich schnell, dass dieser ambitionierte Zeit-
plan besonders in der „Labor-Phase“ nicht zu halten 
war: Oftmals zogen sich Recherchen in die Länge, 
Fragestellungen wurden umgeworfen, Interviewpart-
ner mussten (neu) gefunden, Leitfaden entwickelt, die 
Interviews transkribiert oder mehrere Entwürfe von 
Fragebögen erstellt und nach ihrem Rücklauf ausge-
wertet werden. Dies waren arbeitsintensive Wochen 
für alle Beteiligten. Dass jene Erhebungs- und Dis-
kussionsphase mehr Zeit in Anspruch nahm, änder-
te jedoch nichts an dem Ziel, die Forschungsergeb-
nisse zum Ende des Semesters sowohl am jeweiligen 
Standort als auch im Rahmen einer gemeinsamen 
Veranstaltung zu veröffentlichen.
DS: Diejenigen Studierenden, die letztlich dabei ge-
blieben sind, haben in hohem Maße selbstständig 
gearbeitet, aber immer wieder auch Feedback an-
gefordert und bekommen. Fast alle haben dabei 
mindestens zu zweit geforscht – mit allen Vor- und 
Nachteilen sowie spezifischen Dynamiken von stu-
dentischer Gruppenarbeit.
ET: In der Rückschau erscheint uns Lehrenden das 
Modell von zwei parallelen Lehrveranstaltungen oder 
eine zweisemestrige Struktur bedenkenswert. Eine 
andere Anordnung des Seminars ließe sich jedoch 
nicht an jedem Standort mit den Studienordnungen 
vereinbaren. Es richtet sich an Studierende, die nicht 
mehr am Anfang ihres Studiums stehen, aber noch 
nicht in die Abschlussphase eingetreten sind. Um ein 
solches Projekt nachhaltig und dauerhaft in die Leh-
re zu integrieren, sind hier weitere Überlegungen not-
wendig. 
Abb. 1: Organisationsformen des Forschenden Lernens und deren Sequenzierung (nach Dr. Juliana Schlicht; 
in: Jahrbuch der berufs- und wirtschaftspädagogischen Forschung 2013
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Im Ganzen 60 Studierende, sechs Lehrende und 
sechs studentische bzw. wissenschaftliche Hilfs-
kräfte – wie koordiniert man so ein hochschul-
übergreifendes Lehr-Lern-Projekt? 
Franz Thiele (FT): Die Koordination an den einzel-
nen Standorten war durch Mithilfe von studentischen 
Hilfskräften jederzeit gewährleistet und entsprach 
überwiegend den Arbeitsprozessen üblicher Semi-
nare: Sitzungen mussten vor- und nachbereitet wer-
den, Tutorien für die Studierenden (für deren Bei-
träge in einzelnen gemeinsamen Veranstaltungen) 
geplant und durchgeführt werden. Die besondere He-
rausforderung bestand in dem Aufbau eines Netzwer-
kes mit allen drei Standorten – sowohl auf der Ebe-
ne der Lehrenden als auch für die Studierenden. Die 
Lehrenden mussten ihren Projektfortschritt regelmä-
ßig mit den anderen Standorten abstimmen und sich 
gemeinsam absprechen und treffen, um die nächs-
ten Wegmarken und gemeinsame Treffen vorzuberei-
ten. Allein die Koordinierung dieser Termine mit sechs 
(vielbeschäftigten) Lehrenden und mehreren Hilfs-
kräften gestaltete sich oft kompliziert, war aber durch 
regelmäßigen E-Mail-Verkehr machbar. Darüber hin-
aus wurde für die Studierenden eine interaktive Lern-
plattform auf OPAL eingerichtet. Dort konnten alle 
Standorte ihr Seminar koordinieren, Materialien aus-
tauschen und miteinander kommunizieren. Zudem 
wurde über diese Plattform eine Möglichkeit ange-
boten, dass die Studierenden mit Kommiliton_innen 
standortübergreifend in einen Austausch treten kön-
nen, etwa bei ähnlichen methodischen oder inhaltli-
chen Schwerpunkten oder Problemen. Leider wurde 
diese Möglichkeit kaum genutzt, sodass alle Lern-
gruppen autark arbeiteten. Eine Herausforderung war 
auch die Planung, Vorbereitung und Durchführung 
standortübergreifender Treffen aller Lehrenden und 
Studierenden, um die Arbeitsstände vorzustellen und 
neue Synergieeffekte zu generieren. Auch hier war, 
wie in der gesamten Koordination auch, ein Haupt-
schwerpunkt auszumachen: Wie koordiniert man so 
viele Personen an verschiedenen Standorten mit ver-
schiedenen Zeitfenstern und eigenen Wünschen/Ziel-
stellungen? Die Antwort: Durch einen dauerhaften, 
regelmäßigen Kontakt miteinander. Ohne die Schaf-
fung eines Kommunikationsnetzwerkes, das immer 
wieder „am Laufen gehalten werden muss“, wäre die-
se Koordinationsleistung nicht möglich gewesen. Da 
die Lehrenden diese Aufgabe neben ihren anderen 
Tätigkeiten nicht leisten konnten, war es unabding-
bar, dass mit der Hilfe von Fördergeldern eine Per-
son eingestellt werden konnte, die sich konkret und 
überwiegend mit diesem Aufgabenbereich auseinan-
dersetzte. Anders ist ein solches Verbundprojekt, zu-
mindest wenn es das Ziel ist, gemeinsam, zielorien-
tiert und aufeinander abgestimmt zu Lernen und zu 
Forschen, nicht durchzuführen. 
ET: Nachdem wir eben schon über die Herausforde-
rungen beim Forschenden Lernen sprachen, gerät 
nun unser zweites Ziel, drei parallele Veranstaltungen 
zu gestalten, in den Blick. Bei unseren regelmäßigen 
Arbeitstreffen im Sommersemester 2015 banden wir 
jeweils alle Akteure an den Standorten ein, um diese 
auch für ihre Tätigkeit als Tutor_innen vorzubereiten. 
Unser Ziel, diese Konsultationen während des Win-
tersemesters fortzusetzen, konnten wir nicht immer 
umsetzen. Im Tagesgeschäft konzentrierten wir uns 
auf die Herausforderungen der Lehrveranstaltung. 
Kurz: Nicht nur das Forschende Lernen braucht Zeit, 
auch ein steter gegenseitiger Austausch benötigt zeit-
liche und räumliche Ressourcen. Das organisatori-
sche Gerüst und die Unterstützung der Hochschuldi-
dakterin im LiT-Projekt, die unseren Facharbeitskreis 
begleitete, trugen wesentlich zum Gelingen des Pro-
jektes bei. 
Darüber hinaus debattierten wir ganz praktische Fra-
gen: Wie muss eine gemeinsame Arbeitsplattform be-
schaffen sein, um den Studierenden und Lehrenden 
vor Ort ein ausreichendes Format bereitzustellen, zu-
gleich aber einen Austausch über die Städte hinweg 
zu ermöglichen? So zeigte sich, dass die Plattform 
OPAL zwar für die einzelnen Seminare genutzt wur-
de, wir die Möglichkeiten des virtuellen Dialogs aber 
kaum erprobten. Gleiches gilt für die Facebook-Seite 
zum Lehr-Lern-Projekt, die jedoch eine vielfältige In-
formationsplattform zum Thema Rechtsextremismus 
und Zivilgesellschaft schuf. 
Ein besonderes Highlight war die Zwischenprä-
sentation, das sog. „Speed-Dating“ aller Studie-
renden bei einem gemeinsamen Treffen in Leip-
zig. Welche Ziele habt Ihr mit diesem Treffen 
verbunden und habt Ihr sie erreicht?
ET: Das „Speed-Dating“ verknüpfte verschiedene Zie-
le: Zum einen wollten wir die Studierenden von Be-
ginn ihrer Überlegungen zu den Forschungsprojekten 
an begleiten und unterstützen. Dazu zählte sich ge-
genseitig kennenzulernen und auch von den anderen 
Mitwirkenden zu profitieren. Die Studierenden hiel-
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ten erste Skizzen auf einem Poster fest, sahen sich 
die anderen im Rahmen eines kurzen Rundgangs an 
und diskutierten diese später in Arbeitsgruppen. Je-
nes wissenschaftliche Rendezvous in der ersten No-
vemberwoche 2015 förderte den Arbeitsprozess, trug 
aber auch zur Teambildung als Dresdener, Leipziger 
oder Chemnitzer Fraktion bei, schließlich wurden Vor-
träge und Poster vorher intensiv diskutiert. Die Ge-
spräche zwischen den Studierenden vor den Postern 
offenbarte thematische und methodische Nähen, führ-
te aber besonders vor Augen, dass individuelle Prob-
leme von allen geteilt wurden. Zunächst standen The-
sen und Fragestellungen im Mittelpunkt: Wo sollten 
die Akzente in den Forschungsarbeiten liegen – auf 
einer Akteurs- oder Strukturebene? Wie lassen sich 
rechtsextremistische Einstellungen und Diskurse so-
wie institutionelle und zivilgesellschaftliche Interven-
tions- und Präventionsmöglichkeiten untersuchen? 
Nach dem schnellen Kennenlernen entwickelten sich 
so weiterführende Debatten auf Augenhöhe, die ganz 
forschungspraktisch die inhaltlichen oder methodi-
schen Schnittmengen ermittelten. 
DS: Schließlich sollte das „Speed-Dating“ Vernet-
zungspotenziale eröffnen, sodass sich Studierende 
über den Tag hinaus standortübergreifend über bspw. 
überlappende Themen austauschen. Dazu ist es lei-
der nicht gekommen. Gleichwohl: Der Tag war sehr 
intensiv und hat den meisten wichtige Impulse zur 
Weiterentwicklung ihrer Fragestellungen gegeben.
ET: Für Februar 2016 planten wir ein weiteres ge-
meinsames Treffen – nun mit ersten Ergebnissen aus 
den Forschungsprojekten. Im Rahmen eines soge-
nannten „Science-Slams“ sollten die Studierenden 
dann Bilanz ziehen. Angesichts der schon erwähn-
ten zeitlichen Verschiebungen einigten wir uns jedoch 
darauf, diese Präsentationen im Rahmen von For-
schungskolloquien an den jeweiligen Standorten zu 
verankern. So ging das Ziel, die Projekte abzuschlie-
ßen nicht verloren, zugleich wurden die individuellen 
Arbeitsstände und Fragen nicht mit einem äußeren 
Zeitdruck überfrachtet.    
Carla Ostermayer (CO): Für mich als Studentin war 
das Speed-Dating eine gute Möglichkeit, um mir über 
den aktuellen Stand unseres Forschungsprojekts be-
wusst zu werden. Indem wir ein Poster zur Präsenta-
tion vorbereiteten, mussten wir uns auf eine konkrete 
Fragestellung, Methode, Definitionen von Begriffen, 
etc. festlegen. Dies führte dazu, dass wir im Vorfeld 
des Speed-Datings unser Forschungsprojekt kon-
kretisierten. Auf dem Speed-Dating selbst bekamen 
wir guten Input zu unserem Projekt und wurden über 
mögliche Fallstricke aufgeklärt. Durch die Betrach-
tung der anderen Poster konnten wir neue Ideen und 
andere Herangehensweisen aufnehmen. Im Rahmen 
der Gesprächsgruppen wurden uns neue Möglichkei-
ten aufgezeigt, über die wir einen Zugang zum Feld 
finden konnten. Alles in allem führte das Speed-Da-
ting dazu, dass wir uns über mögliche Probleme in-
nerhalb des Forschungsprojektes bewusst wurden 
und unsere Fragestellung noch einmal verändern 
konnten. 
„Mehr davon!“ war eine Rückmeldung zur öffent-
lichen Abschlusspräsentation der Forschungser-
gebnisse am 29. April 2016 im Deutschen Hygie-
ne-Museum Dresden. Beschreibt doch kurz diese 
Veranstaltung und Eure Eindrücke.
Julia Schulze Wessel (JSW): Einzelnen Studieren-
den die Möglichkeit zu geben die Ergebnisse ihrer 
Forschung vor einem interessierten öffentlichen Pu-
blikum vorzustellen, war ein großartiger Abschluss 
des Projekts. Bereits in der Vorbereitung lernten die 
Kommiliton_innen, ihre Resultate zu pointieren und 
allgemeinverständlich darzustellen. Zudem mussten 
sie auf nicht planbare Nachfragen souverän reagie-
ren können. Wir haben Wert auf einen gemeinsamen 
Abschluss mit allen Beteiligten gelegt. Die öffentli-
che Veranstaltung im Deutschen Hygiene-Museum 
in Dresden sollte die Arbeit der Studierenden würdi-
gen. Von allen drei Universitäten haben Studierende 
ihre Ergebnisse vor einem großen Publikum vorgetra-
gen oder auf Postern präsentiert. Beide Präsentati-
onsformen sollten die Studierende nochmals ihre Er-
gebnisse verarbeiten und auf die wichtigsten Aspekte 
reduzieren lassen. Sie haben dadurch gelernt, sehr 
kurz und prägnant die zentralen Erkenntnisse und 
Forschungsergebnisse öffentlichkeitstauglich vorzu-
stellen. Die an die Vorträge anschließenden Diskus-
sionen, ebenso wie die Gespräche an den Postern 
waren interessiert und lebendig, aber auch kritisch. 
Die Rückmeldungen aus dem Publikum waren über-
wiegend sehr positiv; auch sind Studierende auf uns 
zugekommen, die gerne ein ähnliches Forschungs-
seminar besuchen würden. Teilweise gab es jedoch 
auch kritische Stimmen, die von der Veranstaltung 
mehr erwartet hätten. Aber man muss sich immer vor 
Augen halten, dass studentische Projektarbeiten und 
keine Dissertationen gezeigt worden sind.
CO: Die öffentliche Veranstaltung im Deutschen 
Hygiene-Museum bot uns die Möglichkeit, unsere Ar-
beit vor einem größeren Publikum zu präsentieren. 
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Wir mussten uns noch einmal über die zentralen The-
sen unserer Arbeit bewusst werden und überlegen, 
wie man diese am Besten einem breiten Publikum zu-
gänglich macht. Die Vorbereitung und Durchführung 
eines öffentlichen Vortrags war eine andere Heraus-
forderung als das Schreiben einer Hausarbeit oder 
ein Referat im Rahmen eines normalen Seminars. 
Ihr habt den Studierenden mehrere Möglichkeiten 
zum Abschluss dieses Projektseminars angebo-
ten: eine Hausarbeit und ergänzend die öffentli-
che Präsentation der Arbeiten. Wie zufrieden seid 
Ihr mit den Ergebnissen?
ET: Hier mussten wir erneut unterschiedliche Studi-
en- und Prüfungsordnungen in verschiedenen Stu-
diengängen beachten. Wir beschlossen schnell, uns 
am jeweiligen Curriculum der Universitäten zu orien-
tieren. Das schriftliche Format einer Hausarbeit er-
leichterte den Studierenden die Dokumentation ih-
res Forschungsprozesses: vom Thema, über die 
Eingrenzung der Fragestellung und der Forschungs- 
hypothesen, das Untersuchungsdesign bis hin zu den 
Ergebnissen und den Neuformulierungen von Hypo-
thesen. Die Herausforderung lag hier nicht mehr im 
Praktischen, sondern in der wissenschaftlichen Aus-
wertung sowie im gemeinsamen Schreiben. Nach der 
anwendungsbezogenen Hands-on-Erfahrung der ers-
ten Monate waren nun ihre Kompetenzen, komple-
xe Sachverhalte mündlich und schriftlich zu präsen-
tieren und zu diskutieren gefordert. Unterschiedliche 
Arbeitsstände, Fähigkeiten und Motivationen muss-
ten eingefangen, gebündelt und mit dem neu erwor-
benen Wissen aufbereitet werden. Die Hausarbei-
ten belegten demnach nicht nur ihren erfolgreichen 
Gang durch den Forschungsprozess, sondern reflek-
tierten diesen in einer erweiterten Perspektive. Am 
Ende standen eine verbesserte fachliche und metho-
dische Kompetenz und die Verifikation des Entdeck-
ten. Ein vorsichtiges Resümee konstatiert, dass alle 
abgegebenen Projektarbeiten gute bis sehr gute Be-
wertungen erzielten. Jedoch sollte der Blick auf die 
Abschlüsse nicht verdecken, dass auch im Scheitern 
einzelner Projektideen individuelle Erfahrungen lie-
gen. 
DS: Im Leipziger Modul waren laut Prüfungsordnung 
ein Testat als Prüfungsvorleistung (das war die münd-
liche Präsentation aller Leipziger Projekte Anfang Fe-
bruar) und die Projektarbeit als Prüfung vorgesehen. 
Letztere bestand aus einer schriftlichen Ergebnisprä-
sentation und einer Reflexion des Forschungsprozes-
ses. Die Qualität dieser Projektarbeiten korrelierte mit 
der Energie, die die Studierenden das ganze Semes-
ter über in die Arbeit gesteckt hatten, und variierte 
deutlich. Bei allen aber war ein deutlicher Fortschritt 
bei der Entwicklung der Fähigkeiten zum selbststän-
digen empirischen Forschen zu erkennen. Es liegt 
in der Natur der Sache, dass die Studierenden auch 
inhaltlich das Verhältnis von Zivilgesellschaft und 
Rechtsextremismus in verschiedenen Facetten tief 
durchdrungen haben.
„Mehr davon!“ – gilt das auch für Euch? Ist eine 
vergleichbare Gestaltung von Lehren und Lernen 
aus Eurer Sicht auch ohne eine Förderung, wie 
der vom BMBF durch das Verbundprojekt „Lehr-
praxis im Transfer“ möglich? Wie könnte das 
funktionieren?
ET: Die Förderung im Rahmen des einjährigen Lehr-
Lern-Projekts sicherte vielfältige Ressourcen: Wir 
konnten Hilfskräfte gewinnen, die eine wichtige Stüt-
ze bei der Arbeit vor Ort, aber auch bei der Koordi-
nation waren. Sie erlaubte uns zugleich, den Studie-
renden mit Postern und Präsentationen vielfältige 
Gestaltungsformen zu bieten. Darüber hinaus finan-
zierten diese Mittel externe Referent_innen und Gäs-
te, welche einen zusätzlichen Input lieferten bzw. zur 
Veröffentlichung unseres Projektes beitrugen. Ihre 
Zusage erleichterte unser Experiment. Verschwiegen 
werden sollte aber auch nicht, dass der mitunter gro-
ße Betreuungsaufwand in einem Spannungsfeld zu 
der jeweiligen Beschäftigungssituation bzw. der je-
weiligen Qualifikationsphase der Lehrenden steht. 
Forschung und Lehre gilt es auch aus ihrer Perspek-
tive zu vereinbaren. Auf dem Weg zur Verstetigung 
solcher Lehrformate votieren wir für weitere Förde-
rungen, um den erhöhten Lehraufwand abzufedern 
und fortführende Anreize zu bieten. Dann sollte es 
nicht bei einem einmaligen Projekt bleiben. Das Kon-
zept des Forschenden Lernens setzen wir in unter-
schiedlicher Weise an den Standorten fort und pro-
ben die Variation seiner Elemente. 
DS: Grundsätzlich haben wir wichtige Erfahrungen 
zur didaktischen Umsetzung von Lehr-Lern-Projek-
ten gemacht – vor allem was die begrenzten zeitli-
chen Ressourcen angeht. Diese Erkenntnisse wer-
den in weitere Lehrveranstaltungen des Forschenden 
Lernens einfließen. Ein solches standortübergreifen-
des Projekt wäre ohne zusätzliche Förderung nicht 
zu stemmen. Zudem müssten wir beim nächsten 
Mal überlegen, wie der Erkenntnistransfer unter den 
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Studierenden besser angeregt werden könnte. Das 
„Mehr davon!“ sollten wir alsbald untereinander inten-
siv diskutieren.
LITERATURVERZEICHNIS
Huber, Ludwig (2013): Warum Forschendes Lernen 
nötig und möglich ist. In: Huber, Ludwig, Hellmer, Ju-
lia & Schneider, Friederike (Hrsg.): Forschendes Ler-
nen im Studium. Aktuelle Konzepte und Erfahrungen. 
2. Aufl., Bielefeld: Universitätsverlag Webler, 9–35.
SEITE 40
›  FO R S C H E N D  L E R N E N  –  S T U D E N T I S C H E  U M S E T Z U N G  E I N E S  KO O P E R AT I V E N 
FO R S C H U N G S P R OJ E K T S  I N  E I G E N V E R A N T W O RT U N G
AUTOR_INNEN
Felix Riehl
Technische Universität Chemnitz, Institut für Angewand-
te Bewegungswissenschaften, Juniorprofessur für For-
schungsmethoden und Analyseverfahren
felix.riehl@hsw.tu-chemnitz.de
Steffen Pacholak (†) 
Technische Universität Bergakademie Freiberg, Fakultät 
für Mathematik und Informatik, Institut für Numerische Ma-
thematik und Optimierung
Anna Dannemann
Technische Universität Chemnitz, Institut für Angewand-




Technische Universität Chemnitz, Institut für Angewand-




Technische Universität Chemnitz, Institut für Angewand-




Das Forschende Lernen stellt für das Fach For-
schungsmethoden einen höchst interessanten An-
satz dar, der Wissensermittlung, Wissenserfahrung 
und fächerübergreifende Kompetenzen miteinander 
vereint. Der Werkstattbericht beschäftigt sich mit der 
Erarbeitung und Umsetzung des Konzeptes des For-
schenden Lernens in den Bewegungswissenschaften 
sowie dem Maschinenbau und dem Umweltenginee-
ring. 
Schlagwörter: Forschendes Lernen, Bewegungswissen-
schaften, Forschungsmethoden, Projektorientierung, Interdis-
ziplinarität
1. EINLEITUNG
Das Lehr-Lern-Projekt „Forschend Lernen – Studen-
tische Umsetzung eines kooperativen Forschungs-
projekts in Eigenverantwortung“ widmete sich den 
Problemstellungen in der Vermittlung von For-
schungsmethodik und Wissenschaftstheorie in den 
Angewandten Bewegungswissenschaften an der 
TU Chemnitz sowie dem Maschinenbau und Umwel-
tengineering an der TU Bergakademie Freiberg.
Anfänglich fehlte eine strukturierte Vermittlung und 
Erfahrung von forschungsmethodischen Kenntnis-
sen sowie die Vernetzung dieser untereinander am 
Standort Freiberg. In Chemnitz fand bereits eine tra-
dierte Wissensvermittlung statt, wobei sich die Stu-
dierenden jedoch vorwiegend als passive Wissens-
rezipienten wiederfanden. Die klassische Thematik 
der Methodenlehre bot wenig Potenzial, Studierende 
für die Themen Wissenschaft und Forschung zu be-
geistern. Vielen Studierenden fehlte neben der akti-
ven Auseinandersetzung ein Anwendungsbezug des 
Wissens und das Erfahren selbstgesteuerter Lernpro-
zesse. Im Rahmen des Systems Wissenschaft nah-
men sich die Teilnehmenden oftmals nicht als gleich-
wertige Partner_innen war und verpassten dabei die 
Chance eigene Verantwortung zu übernehmen und 
tiefergehende Lernerfahrungen zu erleben. Hierbei 
blieb weiterhin die Möglichkeit vertan, soziale Kom-
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petenzen in einem dem beruflichen Anforderungs-
feld ähnelndem Setting zu erwerben und zu vertie-
fen. Dieses wurde im Rahmen der Hochschullehre 
vermehrt in einem künstlichen Handlungsumfeld ver-
mittelt und erprobt, wobei ein erfolgreicher Transfer 
in das berufliche Terrain den einzelnen Studierenden 
vor Herausforderungen stellte. Für einen langfristigen 
Lernerfolg in der Methodenlehre an der TU Chem-
nitz ergab sich die Aufgabe, verschiedene Wissens-
stufen (aufgrund der Heterogenität drei verschiede-
ner Studiengänge) in Einklang zu bringen und einen 
größtmöglichen Wissens- und Erfahrungszuwachs zu 
ermöglichen. Hierbei mangelte es häufig an interdiszi-
plinärer Kommunikation zwischen den verschiedenen 
Fachbereichen und einem Austausch unterschiedli-
cher Sicht- und Arbeitsweisen. So war die Methoden-
vermittlung während des Studiums in Freiberg eben-
falls sehr heterogen gestaltet und oftmals vom/von 
der jeweiligen Betreuer_in einer Projekt- oder Studi-
enarbeit abhängig.
Die Vielfalt an Herausforderungen und die Komple-
xität der Methodenlehre stellten die kooperierenden 
Universitäten vor die Aufgabe, ein passendes Lehr-
format zu erschließen und den individuellen Anforde-
rungen entsprechend umzusetzen. Hierfür erschien 
die umfassende Bildungsidee des Forschenden Ler-
nens als geeignet, um neben der Wissensvermittlung 
fachübergreifende Kompetenzen herauszubilden, 
Forschung und Wissenschaft erfahrbar zu machen 
sowie die Fächerbreite und deren unterschiedliche 
Sicht- und Herangehensweise zu berücksichtigen 
(vgl. Huber 2004,  31–36).
2. PROJEKTDURCHFÜHRUNG
Aus den vielfältigen Problemstellungen entwickelten 
sich die zentralen Elemente des Lehr-Lern-Arrange-
ments mit den Zielsetzungen, die Prinzipien des For-
schenden Lernens auf die Methodenmodule an der 
TU Chemnitz und TU Bergakademie Freiberg anzu-
wenden sowie die Vermittlung forschungsmethodi-
scher und wissenschaftstheoretischer Kenntnisse 
zu fördern und Handlungskompetenzen im Rahmen 
der fachlichen Notwendigkeit und Umgebung he-
rauszubilden. Das Vorhaben gliederte sich in drei 
aufeinanderfolgende Phasen mit verschiedenen Ar-
beitspaketen, die gemeinsam von Dozierenden und 
Tutor_innen durchgeführt wurden (vgl. Abb. 1). 
Zunächst fand in gemeinsamen Diskursen eine Ausei-
nandersetzung auf theoretischer Ebene mit dem The-
ma Forschendes Lernen 
und dessen didaktischen 
Anwendungsmöglichkeiten 
statt. Der interinstitutionel-
le Austausch wurde hierbei 
durch die Lehr- und Lern-
plattform OPAL unterstützt, 
in der Diskussionsforen und 
Dokumentenablagen zum 
Transfer bereitstanden. In 
dieser ersten Phase des 
Projekts fand weiterhin die 
Erstellung eines gemeinsa-
men Leitfadens für die qua-
litative Befragung der Stu-
dierenden in Chemnitz und 
Freiberg statt. Hiermit stand 
neben einer theoretischen 
Fundierung auch die Per-
spektive der Studierenden 
auf die bisherige Lehre und 
die Anforderungen im Be-
rufsleben im Mittelpunkt und 
floss in die Konzipierung der Lehrveranstaltungen 
ein. Im Gegensatz zu herkömmlichen Lehrevaluatio-
nen haben die qualitativen Interviews den methodi-
Abb. 1: Rahmenplan des Projekts „Forschend Lernen – Studentische Umsetzung eines kooperativen 
Forschungsprojekts in Eigenverantwortung“
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schen Vorteil, dass Aspekte angesprochen werden 
können, die in Fragebögen zu kurz greifen oder un-
entdeckt bleiben (vgl. Flick 2011, 47–48). Den Ab-
schluss der Einstiegsphase bildete die Konzipierung 
und Weiterentwicklung der Chemnitzer Lehrveran-
staltung Forschungsmethodik. Hierbei konnte auf die 
ersten Ergebnisse der qualitativen Interviews in Frei-
berg und einem Teaching Analysis Poll in Chemnitz 
zurückgegriffen werden.
In der darauffolgenden Phase stand die praktische 
Realisierung und Evaluation des Vorhabens an der 
TU Chemnitz im Fokus. Das Lehrprogramm glieder-
te sich in eine forschungs- und gruppenorientierte 
Umsetzung vielfältiger Studierendenprojekte mit ei-
ner parallel verlaufenden Wissensvermittlung in sich 
ergänzenden Lehr- und Lernformen. Die hieraus re-
sultierenden Erfahrungen wurden im Rahmen leitfa-
dengestützter Interviews und eines erneuten Teach-
ing Analysis Poll in Chemnitz zusammengefasst 
und stellten eine Orientierung für den Modulentwurf 
an der TU Bergakademie Freiberg dar. Der Transfer 
auf die Rahmenbedingungen und Anforderungen am 
Standort Freiberg mit einem eigenen Methodenmo-
dul bildete den Abschluss der formalen Projektphase. 
Die Kooperation der Universitäten erfolgt in einer drit-
ten Phase über diesen Zeitraum hinaus und beinhal-
tet die Anwendung und Evaluation der Konzeption in 
Freiberg sowie die Fortführung des Lehrangebots in 
Chemnitz.
Rückblickend konnte das Konzept des Forschenden 
Lernens auf die sich überschneidenden Herausfor-
derungen und individuellen Rahmenbedingungen an 
beiden Standorten übertragen werden. Die prakti-
sche Umsetzung stellte und stellt einen bedeutenden 
Schritt für beide Kooperationspartner dar und erfolgt 
in enger Verflechtung mit qualitativen Evaluationen. 
2. 1.  FORSCHENDES LERNEN
Den Grundbaustein der didaktischen Entwürfe zur 
Vermittlung forschungsmethodischer und wissen-
schaftstheoretischer Kenntnisse bildete das For-
schende Lernen. Dieses stellt eine facettenreiche 
Möglichkeit zur Vermittlung von Methodenwissen in 
den vielfältigsten Fachbereichen dar. Hierbei orien-
tiert sich die Bildungsidee, wie von Huber (2013, 10) 
beschrieben, an den Phasen der eigenen Durchfüh-
rung eines Forschungsvorhabens und den daraus re-
sultierenden kognitiven, emotionalen und sozialen Er-
fahrungen. Ergänzend zu verwandten Lehrkonzepten 
wie der Studierendenzentrierung, dem unabhängigen 
Studium, dem entdeckenden und problemzentrierten 
Lernen oder dem Projektstudium wird der Fokus auf 
den Aspekt der Gewinnung neuer Erkenntnisse so-
wie dem sozialen Baustein einer Scientific Communi-
ty gelegt. Die Einbindung eines eigenen Forschungs-
vorhabens oder die Teilhabe an diesem kann durch 
das Mitwirken in Forschungslaboren und bei komple-
xen Laboraufgaben, in simulierten Planspielen oder 
bei der Bearbeitung neuer Problemstellungen und 
dem Führen eigener Untersuchungen erfolgen. Dies 
ermöglicht nach Schneider (2009, 33–36) den Aufbau 
und die Entwicklung forschungsspezifischer Kompe-
tenzen wie einer veränderten Erkenntnishaltung und 
Reflexionsfähigkeit im wissenschaftlichen Diskurs 
(vgl. Abb. 2). 
Abb. 2: Kompetenzentwicklung durch Forschendes Lernen (Schnei-
der 2009)
Diese Orientierung an der Praxis des Forschens und 
dem konkreten Anwendungsbezug wird den grundle-
genden Perspektivwechseln, wie einem zunehmen-
den Fokus von Input auf Outcome der Lehre und 
einer vermehrten Orientierung am Lernen und Ler-
nenden, in der Hochschuldidaktik und der Lehr-Lern-
forschung gerecht (Schaeper 2008, 199–202; Reiber 
2006, 6–9). So ist das Forschende Lernen nicht nur 
als ein hochschuldidaktisches Modell zu sehen, son-
dern in seiner Bestrebung die Einheit von Forschung 
und Lehre zu fördern auch als ein umfassendes hoch-
schulpolitisches Konzept (Huber 2004, 31–33).
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2. 2.  KONZEPT CHEMNITZ
Die Vorzüge des Forschenden Lernens wurden am In-
stitut für Angewandte Bewegungswissenschaften auf 
eine tradierte Methodenausbildung im Rahmen des 
Moduls Forschungsmethodik angewandt. Hierbei tra-
fen ein sportwissenschaftlicher Studiengang und zwei 
Querschnittsdisziplinen zum Ingenieurswesen aufei-
nander, welches die Wissensvermittlung vor Heraus-
forderungen der interdisziplinären Kommunikation 
und spezifischen Anwendbarkeit stellte. Die Konzep-
tion des Moduls anhand der grundlegenden Phasen 
eines Forschungsprozesses mit der Themenfindung, 
Formulierung von Fragestellungen und Hypothesen, 
dem Entwurf eines Forschungsdesigns, der Durch-
führung und Auswertung sowie der Vermittlung, An-
wendung und Umsetzung in die Praxis ermöglichte 
hierbei eine Herausstellung der Tätigkeitsorientierung 
(Wildt 2009, 4–6). Dies ergaben die leitfadengestütz-
ten Interviews in Freiberg und das Teaching Analysis 
Poll in Chemnitz als zentrale Lehrwünsche zusam-
men mit einer selbstständigen Arbeitsweise. Bei der 
Weiterentwicklung des Chemnitzer Moduls wurde auf 
die ersten Ergebnisse der qualitativen Befragungen in 
Freiberg zurückgegriffen und wurden die Änderungs-
vorschläge im bisherigen Modul aufgenommen. Eine 
zusammenfassende Inhaltsanalyse ergab hierbei die 
in Abbildung 3 aufgeführten Aussagen als mehrheit-
lich genannt und relevant für die Veranstaltungskon-
zipierung an der TU Chemnitz.
Abb. 3: Zusammenfassende Auswertung der qualitativen Interviews 
und des Teaching Analysis Poll an der TU Bergakademie Freiberg und 
TU Chemnitz
Die Forderung nach Praxisnähe und selbstständiger 
Methodenausbildung sowie die Bereitschaft, mehr 
Zeit für eine an Beispielen und Interaktion orientierte 
forschungsmethodischen Ausbildung zu investieren, 
deckte sich mit den Grundgedanken des forschungs-
nahen Lernens. Die Orientierung an der Perspektive 
des Lernenden bildet die Integration der vier grund-
legenden Lernprozesse nach Kolb mit der Erfah-
rung, Reflexion, Konzeption und des Experiments ab 
(Staemmler 2006, 45–54). Die Anwendung der Zyk-
len des Forschenden Lernens auf die Methodenver-
anstaltung an der TU Chemnitz ist in Abbildung 4 dar-
gestellt. 
Abb. 4: Ablauf des Moduls Wissenschaftstheorie und Forschungsme-
thodik an der TU Chemnitz in Beziehung zu den Zyklen des Forschen-
den Lernens
Die einzelnen Phasen des Modells wurden in zwei 
Semestern durchlaufen und schlossen mit einem in 
Kleingruppen zu erarbeitenden Artikel über ein For-
schungsprojekt ab. In jedem Halbjahr fand zusätz-
lich eine theoretische Wissensüberprüfung anhand 
einer Klausur statt, die mit dem Artikel die jeweilige 
Modulnote des/der Studierenden abbildete. Das stu-
dentische Untersuchungsvorhaben wurde im ersten 
Semester hinsichtlich einer passenden Fragestel-
lung, einem entsprechenden Studiendesign und ei-
ner abschließenden ethischen Bewertung vorbereitet. 
Am Ende des ersten Semesters waren die Teilneh-
menden in der Lage, mit ihrem Projekt in die Feld-
phase überzugehen und mit der Datenerhebung zu 
beginnen. Im zweiten Teil des Methodenmoduls er-
hielten die Studierenden die Möglichkeit, ihre erhobe-
nen Daten aufzubereiten und durch die Verwendung 
statistischer Software zu analysieren. Die Projekte er-
langten eine Unterstützung durch die Betreuung von 
Tutor_innen, Dozierenden und einer auf Selbstbefä-
higung ausgerichteten Wissensvermittlung. Hierfür 
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stand die Lernplattform OPAL zur Verfügung, die den 
fachlichen und organisatorischen Austausch präsenz- 
unabhängig ermöglichte und damit eine Form des 
Blended Learning darstellte. Die Studierenden durch-
liefen im Rahmen der Veranstaltungen eine Reihe an 
wissenschaftlichen Darstellungsformen wie Präsenta-
tionen und Essays sowie anhand mehrerer Peer-Re-
view Prozesse eine Einbettung in die Scientific Com-
munity. Hiermit wurden ein Feedback auf Augenhöhe 
und der Einblick in wissenschaftliche Publikationspro-
zesse ermöglicht.  
Eine weitere Besonderheit im Modul Forschungsme-
thodik stellte die Erarbeitung eines Webfrontend zur 
spielerischen Vermittlung statistischer Zusammen-
hänge dar. Mit der Unterstützung des Unternehmens 
Dr. Lanka & Partner wurde auf der Basis von Java-
Script und R Shiny die Möglichkeit geschaffen, Modi-
fikationen und grafische Darstellungen sowohl unmit-
telbar in den Vorlesungen, wie auch in den Phasen 
der selbstständigen Wissenserschließung auszufüh-
ren.
Dies stellte in der Form des Experimentierens und 
Reflektierens den Grundgedanken Forschenden Ler-
nens im Modul an der TU Chemnitz dar. Die vielfäl-
tigen Methoden und Instrumente ermöglichten hier-
bei, Methodenwissen selbst zu konstruieren und in 
der Gruppe problemorientiert zu lernen. Die ersten 
Ergebnisse der qualitativen Evaluationen und Erfah-
rungen der Dozierenden fanden ihre Anwendung im 
konzeptuellen Transfer auf die TU Bergakademie 
Freiberg.
2. 3.  KONZEPT FREIBERG
Im Rahmen des Studiums Maschinenbau und Um-
weltingenieurswesen fehlte eine systematische und 
strukturierte Ausbildung im Bereich der Forschungs-
methodik. Eine Methodenvermittlung fand lediglich im 
Rahmen von Studien- und Projektarbeiten statt und 
stellte in ihrer Ausprägung eine starke Abhängigkeit 
vom/von der  jeweiligen Betreuer_in dar. Die Erarbei-
tung und Verankerung einer begleitenden und an das 
Forschende Lernen angelegten Veranstaltung bilde-
te die Möglichkeit eines abgestimmten und zum Aus-
tausch anregenden Lehr-Lern-Angebots. Eine Ver-
netzung der Betreuer_innen in wiederkehrenden 
Dozierendenrollen und der Austausch von Studieren-
den untereinander im Rahmen eines begleitenden 
Peer-Review Prozesses wurde auch hier dem Grund-
gedanken einer Scientific Community im Forschen-
den Lernen gerecht. Die Erfahrung als gleichwertiger 
Partner in der wissenschaftlichen Kommunikation, die 
Auseinandersetzung mit heterogenen erkenntnisthe-
oretischen Sichtweisen und die Vermittlung von Me-
thodenwissen im Rahmen einer Selbstbefähigung 
prägten hierbei die Konzeptionierung an der TU Berg- 
akademie Freiberg (vgl. Abb. 5). 
Abb. 5: Phasen der Projektarbeit und des Feedbacksystems zwischen 
den Projektgruppen mit begleitender Betreuung durch die Lehrkräfte
Aus den Erfahrungen im Rahmen leitfadengestützter 
Interviews und eines erneuten Teaching Analysis Poll 
an der TU Chemnitz zeigte sich die Bedeutung von 
Prüfungsvorleistungen als Meilensteine der Studi-
enarbeit und Orientierungshilfe für die Studierenden 
(vgl. Abb. 6). Einer Schnittstelle in der Kommunikati-
on zwischen Betreuenden und Teilnehmenden kamen 
erfahrene Tutor_innen gleich, die in den Freiberger 
Entwurf aufgenommen wurden.
Zusammenfassend zeigte sich der Nutzen eines Er-
fahrungsaustauschs aus verschiedenen Rahmenbe-
dingungen heraus und zeitgleich die hohe Passfä-
higkeit des Forschenden Lernens in den Konzepten 
der beiden Partneruniversitäten. Hieraus schloss sich 
die konkrete Umsetzung des Methodenmoduls an der 
TU Bergakademie Freiberg sowie eine weiterführen-
de Evaluation der Einsichten in die Fortführung des 
Chemnitzer Modells an.  
Abb. 6: Zusammenfassende Auswertung der qualitativen Interviews 
und des Teaching Analysis Poll (Phase 2) an der TU Chemnitz
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3. AUSBLICK
Die Vermittlung von Forschungsmethodik und Wis-
senschaftstheorie stellte die Partneruniversitäten vor 
Herausforderungen und förderte die Entwicklung ei-
gener, an das Forschende Lernen orientierter Lehr-
Lern-Arrangements. Eine praxisnahe, strukturierte 
und auf Austausch ausgerichtete Ausprägung zeig-
te sich in den vielfältigen Reflexionen als motivierend 
und gewinnbringend für die Studierenden.
Demgegenüber standen steigende Aktivitätsantei-
le der Teilnehmenden, die zunächst mit Aufwand as-
soziiert wurden, sowie ein erhöhter organisatorischer 
Umfang für die Begleitung. Dies erforderte sowohl 
auf studentischer, wie auf betreuender Seite eine zu-
nehmende Anforderung an Planung und fachgebiets-
übergreifendem Austausch, um eine Überforderung 
zu vermeiden. Somit stellt ein dynamisches Format 
wie das Forschende Lernen eine erfrischende Ori-
entierung für theoriebetonte Module dar, denen zeit-
gleich ein steter Austausch von Erwartungen und An-
sprüchen zwischen allen Beteiligten abverlangt wird, 
um einen adäquaten Ablauf und dynamische Prozes-
se, wie die Gruppenarbeit zu gewährleisten. 
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Abstract
Studierende von zwei verschiedenen Universitäten 
erforschen gemeinsam ein konkretes Thema. Ihre 
Forschungsergebnisse diskutieren, veranschaulichen 
und überarbeiten sie in einem Wiki. Diesen Weg des 
forschenden Lernens verfolgte das Projekt Exegese-
WerkstattWiki, das an den theologischen Instituten 
der TU Dresden und der Universität Leipzig durchge-
führte wurde.
Schlagwörter: Forschendes Lernen, Wiki, Textauslegung
1. EINLEITUNG:
EXEGESEWERKSTATTWIKI
ExegeseWerkstattWiki – auch wenn der Name des 
Projektes etwas sperrig ist, das dahinterliegende 
Prinzip ist schnell erklärt: Die Studierenden erstellen 
im Laufe des Semesters ein Wiki zu einem bestimm-
ten Thema. Welche didaktischen Potenziale ein sol-
ches Vorgehen bereithält, welche Herausforderungen 
damit verbunden sind und welche konkreten Wege 
eingeschlagen werden können,  um ein Wiki gewinn-
bringend in einem Lehr-Lern-Kontext einzusetzen, ist 
Inhalt des folgenden Beitrags. Diesem liegen die Er-
fahrungen aus dem „Lehrpraxis im Transfer“-Projekt 
zugrunde, das 2015/16 in Zusammenarbeit des In-
stituts für Evangelische Theologie der TU Dresden 
(Dr. Jan Heilmann) mit dem Institut für Neutestament-
liche Wissenschaft der Universität Leipzig (Prof. Dr. 
Marco Frenschkowski) durchgeführt wurde. Der Pro-
jekttitel „ExegeseWerkstattWiki“ wird dabei schrittwei-
se aufgeschlüsselt. Zu Beginn steht die didaktische 
Erörterung eines Wikis, anschließend folgt die Dis-
kussion des Werkstattcharakters und dann wird ge-
zeigt, wieso ein solches Vorgehen speziell in der bib-
lisch-theologischen Disziplin (und damit auch in allen 
anderen textbasierten Disziplinen) eine sinnvolle Er-
gänzung der Lernformen darstellt.
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2. WIKI
Wikis enthalten vor allem wegen ihres partizipativen 
Charakters besondere didaktische Potenziale – dies 
ist auch der zentrale Aspekt der Webseite, die das 
Wiki-Prinzip bekannt gemacht hat: Wikipedia. Jede_r 
hat die Möglichkeit am Ausbau dieser Enzyklopädie 
teilzuhaben. Durch das gemeinsame Verfassen eines 
Wikis in einem Seminar, kann der partizipative Mo-
ment, der einem Wiki innewohnt, in den Mittelpunkt 
gerückt werden und sich auf den Seminarablauf über-
tragen (Iske & Marotzki 2010, 9–10). Nicht das, was 
die Lehrenden an Informationen vermitteln wollen, ist 
zentral, sondern vielmehr das, was von den Studie-
renden im Seminar gemeinsam erschaffen wird. Hier 
wird der Shift from Teaching to Learning in besonde-
rer Weise sichtbar.
Ein Nebeneffekt dabei ist, dass die Studierenden tat-
sächlich einen Blick hinter die Kulissen eines Wi-
kis erlangen – und damit auch einen Einblick in di-
gitale Publikationsformen, die zunehmend auch 
für wissenschaftliche Tätigkeiten unverzichtbar sind. 
Außerdem wird so am praktischen Beispiel ein pro-
blemorientierter Zugang zu elektronisch verfügbarem 
Wissen gefördert. Das von den Studierenden erar-
beitete Wissen wird im Wiki festgehalten, sodass auf 
diesen gemeinsamen Wissensspeicher auch später 
noch zurückgegriffen werden kann.
Des Weiteren üben sich die Studierenden durch das 
Verfassen eines Wikis in der Produktion von Tex-
ten. Dies ist mit der Erwartung verbunden, dass ihre 
schriftlichen Arbeiten an Qualität gewinnen. Darüber 
hinaus wird beim Schreiben an einem Wiki der Pro-
zesscharakter des Schreibens besonders deutlich. 
Denn der Text des Wikis kann durch das Feedback 
der Lerngruppe in Echtzeit für alle sichtbar überarbei-
tet werden. Zudem erlangen die Studierenden durch 
das Erarbeiten eines Wikis produktives und reflexives 
Wissen, einen guten sowie verständlichen Schreib-
stil zu pflegen und auch wissenschaftliche Texte ad-
ressatenorientiert zu verfassen: Ein Beitrag in einem 
enzyklopädisch ausgerichteten Wiki ist eine andere 
Textgattung als eine Seminararbeit, die an einer kon-
kreten Fragestellung ausgerichtet ist (wobei ein Wi-
ki-Artikel auch für eine eventuell anzufertigende Se-
minararbeit eine gute Ausgangsbasis ist, da hier 
bereits Gedanken zur Thematik systematisch aufbe-
reitet werden). Außerdem werden Strategien für das 
kollaborative Arbeiten an Texten gefördert, die in ver-
schiedensten beruflichen Kontexten für die Studieren-
den von Relevanz sein werden. Die digitale Wiki-Inf-
rastruktur ermöglicht dabei auch ortsunabhängige 
Beteiligungen.
Das hier beschriebene LiT-Projekt wurde in Koope-
ration von zwei Lerngruppen durchgeführt, nämlich 
von Studierenden des Faches Evangelische Theo-
logie der TU Dresden (25 Seminarteilnehmer_innen) 
und der Universität Leipzig (40 Seminarteilnehmer_
innen). Die Verantwortlichen wählten gemeinsame 
Seminarthemen: „Theologie in Symbolen. Die Bild-
und Metaphernwelt neutestamentlicher Autoren“ und 
für den zweiten Durchgang „Polemik im Neuen Testa-
ment und in der frühchristlichen Literatur“. Nach einer 
Einführung in die Thematik und die technische Infra-
struktur wurde an beiden Standorten in Projektteams 
von drei bis vier Studierenden ein Thema ausgewählt 
(z. B. monetäre Metaphern in religiöser Sprache), 
welches sie bearbeitet und in das Wiki eingebracht 
haben. Im Anschluss an die individuelle Erarbeitung 
der einzelnen Wiki-Beiträge wurden diese von den 
jeweiligen Projektteams im Seminar vorgestellt, dis-
kutiert und gemeinsam überarbeitet (aufgrund der 
Rückmeldungen nach dem ersten Semester wurde 
der gemeinsamen Überarbeitung im zweiten Durch-
gang wesentlich mehr Gewicht verliehen). Dabei 
standen sowohl inhaltliche als auch gestalterische 
Aspekte im Fokus. Ausgehend von den Erkenntnis-
sen aus den überarbeiteten Beiträgen wurde an den 
beiden Standorten jeweils gemeinsam ein Einlei-
tungsbeitrag für das Wiki verfasst. Als letzter Schritt 
stand ein Peer-Review an, in dem die Leipziger Stu-
dierenden die Beiträge der Dresdner Studierenden 
kommentierten und umgekehrt. Um einen kleinen ex-
trinsischen Motivationsanreiz zu setzen, wurde eine 
Prämierung des besten Einzelbeitrages angekündigt 
und durchgeführt.
Eine der Herausforderungen bei der Arbeit mit ei-
nem Wiki stellt die technische Seite dar (dazu Mos-
kaliuk & Kimmerle 2008, 5–6). Die wenigsten Stu-
dierenden haben bereits Erfahrungen mit der zu 
gebrauchenden Syntax gemacht. Allerdings helfen 
die graphisch eingefügten Schaltflächen in den meis-
ten Wikis, und außerdem ist die Syntax anhand frei 
zugänglicher Anleitungen sehr einfach zu lernen, so-
dass man nach einer Eingewöhnungszeit von ca. 10 
Minuten alle grundlegenden Funktionen beherrscht. 
Wir haben in unserem Projekt mit dem in OPAL integ-
rierten Wiki (ein JAMWiki, das jedoch größtenteils die 
weit verbreitete Syntax des MediaWiki unterstützt) 
gearbeitet. Damit war der Kurs gut in die auch sonst 
genutzte Infrastruktur eingebunden und der Zugang 
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zum Wiki einfach geregelt (die Leipziger Studieren-
den ohne OPAL-Zugänge konnten problemlos Gast-
zugänge anlegen). Ein solch geschützter Rahmen 
bietet sich zwar für die Erstellung des Wikis an, doch 
passt er nicht wirklich mit der Idee eines frei verfüg-
baren Wissens zusammen. Als Ausweg bietet es sich 
an, dass die Autor_innen ihren Beitrag selbst bei Wi-
kipedia einbinden oder dass gute Beiträge in einem 
Online-Fachlexikon veröffentlicht werden, so wie es 
beispielsweise für den theologischen Fachbereich mit 
dem WiBiLex (Wissenschaftliches Bibellexikon im In-
ternet) vorliegt. Außerdem ist zu beachten, dass ein 
Wiki auch eine Betreuung braucht – eine gute Impli-
kation in die Hochschullehre setzt also Ressourcen 
voraus. Wünschenswert wäre, dass im OPAL-Wi-
ki zukünftig eine gleichzeitige Bearbeitung der Arti-
kel durch mehrere Nutzer möglich ist und die Palette 
an Formatierungsmöglichkeiten erweitert wird. Neben 
diesen technischen und organisatorischen Fragen ist 
die große Herausforderung vor allem, das Wiki didak-
tisch sinnvoll einzusetzen. Dies ist der zentrale As-
pekt und hier bietet sich unserer Meinung nach ein 
Ansatz besonders an.
3. WERKSTATT
Der Begriff „Werkstatt“ bezeichnet im didaktischen 
Bereich eine offene Lernform, bei der die Lernenden 
die Lernziele mit verschiedenen Werkzeugen auf in-
dividuellen Wegen erreichen können (Birri 2011, 99–
119). Die Aufgabe des Lehrenden ist es dabei nicht, 
das zu lernende Wissen vorzugeben, sondern viel-
mehr eine Lernumgebung zu schaffen, in der sich die 
Lernenden durch einen aktiven Konstruktionsprozess 
selbstorganisiert und selbstverantwortlich eine be-
stimmte Thematik erarbeiten. Dabei steht neben der 
Durchdringung der inhaltlichen Belange vor allem der 
Erwerb von Kompetenzen im Fokus, mit denen die 
Studierenden auch ähnlich gelagerte Anforderungssi-
tuationen meistern können.
Wenn man das Werkstatt-Prinzip nun auf den univer-
sitären Kontext überträgt, folgt daraus, dass die Stu-
dierenden selbstständig forschend tätig werden. For-
schendes Lernen kann im Anschluss an Tremp und 
Reiber verstanden werden als „Lernprinzip, das sich 
im Ablauf an den Schritten eines Forschungsprozes-
ses orientiert, neues Wissen generiert und an eine 
Forschungs- bzw. Lerngemeinschaft rückgebunden 
ist.“ (Tremp & Reiber 2007, 2) Ein wichtiger erster 
Schritt zur forschenden Tätigkeit ist, dass die Studie-
renden als Knowledge Building Community im Rah-
men der Seminarthematik eine eigene, für sie inter-
essante Forschungsfrage formulieren (Moskaliuk & 
Kimmerle 2008, 9–10). Daraufhin begeben sie sich in 
die aktive Forschungstätigkeit, sie sichten und disku-
tieren das zur Beantwortung heranzuziehende Mate-
rial. Die dabei gewonnenen Ergebnisse stellen sie in 
zwei Präsenzveranstaltungen zu einem Wiki-Artikel 
zusammen, der anschließend in der Seminargruppe 
diskutiert und mit konkreten Verbesserungsvorschlä-
gen versehen wird. Der diskursive und prozesshaf-
te Charakter von Forschung wird hier bereits für die 
Studierenden intensiv erfahrbar. Die Vorstellung der 
Wiki-Einträge im Seminar gleicht einer kleinen For-
schungskonferenz – allerdings im vertrauten Rah-
men und in dem Bewusstsein, dass bei offenen Fra-
gen gemeinsam an einer Lösung gearbeitet werden 
kann. Der daraufhin überarbeitete Artikel wird dann 
mit dem oben angesprochenen hochschulübergrei-
fenden Peer-Review gesichtet und durch Kommen-
tare im Wiki und Ausfüllen eines Feedbackbogens 
eingeschätzt . Während des ganzen Prozesses über-
nimmt die Lehrperson die Moderation und steht für 
Beratungen bereit.
Eine Herausforderung des forschenden Lernens 
ist ohne Zweifel mit der Heterogenität der Lerngrup-
pe umzugehen. Denn ein solch induktives Vorge-
hen lässt manche der Lernenden in einer Unsicher-
heit zurück, da sie nicht wissen, wie sie vorgehen 
sollen. Eine mögliche Strategie könnte hier sein 
das forschende Lernen intensiver anzuleiten, indem 
man beispielsweise an den Beginn des Seminars ei-
nen Theorieteil stellt und einzelne Forschungsschrit-
te systematisch aufbereitet. Jedoch stünde man hier-
bei auch wieder in Gefahr kreative Impulse, die für 
die Forschung nötig sind, in den Hintergrund zu rü-
cken. Eine mögliche Lösung könnte sein die Lern-
gruppe entscheiden zu lassen, wie selbstständig sie 
forschen will – und nur einzelne Lerngruppen intensi-
ver zu begleiten. 
Eine weitere Herausforderung ist es, ein geeignetes 
Setting für das forschende Lernen zu finden. Bei der 
Arbeit mit einem Wiki bietet sich hier ein Blended- 
Learning-Szenario an, bei dem Präsenzveranstal-
tungen mit virtuellen Lernszenarien kombiniert wer-
den, um die Vorteile beider Lehrformen zur Geltung 
zu bringen (weiterführende Informationen und Litera-
tur siehe Heilmann 2016a, 81–82). Bei der Durchfüh-
rung unseres Projektes haben wir den wöchentlichen 
Präsenzrhythmus nur zweimal – und zwar in der ers-
ten Erarbeitungsphase – ausgesetzt; doch bietet es 
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sich durchaus an, die Freiheitspotenziale der digita-
len Infrastruktur (wie beispielsweise virtuelle, hoch-
schulübergreifende Seminarsitzungen) ausgiebiger 
zu nutzen. 
Ein stets zu diskutierendes Problem ist außerdem die 
Bewertung von in Kleingruppen erarbeiteten Ergeb-
nissen. Je nachdem, wie flexibel die jeweilige Prü-
fungsordnung ausgelegt werden kann, sind hier ver-
schiedene Lösungen denkbar. Aus motivationaler 
Sicht ist es sinnvoll, die im Wiki geleistete Arbeit als 
Grundlage für die Bewertung heranzuziehen – mög-
lichst verknüpft mit einer Reflexion. Als Heranführung 
an das forschende Lernen unter Einbezug eines Wi-
kis ist es auch (wie in unserem Projekt gehandhabt) 
möglich, den Wiki-Artikel als Vorarbeit für die bewer-
tungsrelevante Seminararbeit zu betrachten.
4. EXEGESE
Da der Fokus des vorliegenden Aufsatzes auf den 
didaktisch-methodischen Aspekten liegt, ist hier nur 
kurz auf den ersten Wortbestandteil des Projektes 
„ExegeseWerkstattWiki“ einzugehen: Aus welchen 
Gründen bietet sich das forschende Lernen unter 
Einbezug eines Wikis für die Auslegung von Texten 
an? Das forschende Lernen in den Bibelwissenschaf-
ten zielt darauf die Studierenden direkt mit den be-
treffenden Texten in Kontakt treten zu lassen, sodass 
sie diese unter einer konkreten Fragestellung in de-
ren historischem Kontext untersuchen und interpre-
tieren (Heilmann & Wick 2016b). Und genau hierfür 
bietet ein Wiki – besonders bei der Darstellung der 
Forschungsergebnisse – einen deutlichen Mehrwert. 
Denn in einem Wiki lassen sich Text- und Bildquellen 
aus der Antike optimal einbinden, zum Beispiel durch 
Verlinkungen zu digitalen Textsammlungen wie der 
Perseus Digital Library. Der so entstandene mehrdi-
mensionale Hypertext erleichtert es den Lesern und 
Leserinnen, die Forschungsergebnisse kritisch nach-
zuvollziehen. Dies ist selbstverständlich nicht auf die 
neutestamentliche Wissenschaft beschränkt, sondern 
bietet sich für alle Disziplinen an, die mit Quellen in 
Text- oder Bildform arbeiten.
5. FAZIT
Der Einsatz eines Wikis in einem Lernsetting kann 
die Partizipation der Studierenden erhöhen und sie 
mit digitalen Publikationstechniken sowie Strate-
gien zur kollaborativen Produktion von Texten ver-
traut machen. Eine gute Möglichkeit diese Chan-
cen im universitären Kontext umzusetzen bietet eine 
sog. Werkstatt, in der die Studierenden selbstverant-
wortlich forschend tätig werden. Für die Exegese ist 
ein solches Vorgehen besonders interessant, da die 
zu erforschenden Quellen hervorragend in das Wiki 
eingebunden werden können und so die Ergebnis-
darstellung wesentlich verbessern. Im vorliegenden 
Artikel erfolgte die Darstellung der jeweiligen didak-
tischen Potenziale in der soeben genannten Reihen-
folge: Wiki, Werkstatt, Exegese. Nun sind diese drei 
Worte im Titel unseres Projektes jedoch ganz be-
wusst genau umgekehrt angeordnet: ExegeseWerk-
stattWiki. Diese Reihenfolge drückt aus, dass der 
Einsatz eines Wikis in Lehr-Lern-Kontexten immer zu 
Ziel und Inhalt (in unserem Fall Exegese) und dem di-
daktischen Vorgehen (bei uns Werkstatt-Lernen bzw. 
forschendes Lernen) passen sollte. Wenn dies der 
Fall ist, ergeben sich zwischen den einzelnen Lern-
faktoren, wie am Beispiel des Lehr-Lern-Projektes 
ExegeseWerkstattWiki dargestellt, ungeahnte Syner-
gieeffekte.
6. LITERATUR
Birri, Thomas (2011): Was ist eine Lernwerkstatt? 
In: Berner, Hans & Zumsteg, Barbara (Hrsg.): Didak-
tisch handeln und denken, Bd. 2: Fokus eigenständi-
ges Lernen. Zürich: Verlag Pestalozzianum, 99–119.
Heilmann, Jan (2016a): E-Learning und Forschendes 
Lernen mit Wikis in der Lehre der Bibelwissenschaf-
ten. Ein Weg zur Entwicklung guter Bibelauslegung im 
Studium? In: Forum Exegese und Hochschuldidaktik. 
Verstehen von Anfang an (VvAa) I/1 (2016), 77–100.
Heilmann, Jan & Wick, Peter (2016b): Exegese des 
Neuen Testaments in einer Gelehrtenwerkstatt. For-
schendes Lernen in den Bibelwissenschaften in ei-
nem Blended-Learning-Szenario. In: Giercke-Unger-
mann, Anette & Huebenthal, Sandra (Hrsg.): Neue 
und alternative Lehrkonzepte im Bereich der Bibel-
wissenschaften (Theologie und Hochschuldidaktik 6). 
Münster: LIT Verlag.
Iske, Stefan & Marotzki, Winfried (2010): Wikis: Re-
flexivität, Prozessualität und Partizipation. In: Bach-
mair, Ben (Hrsg.): Medienbildung in neuen Kultur-
räumen. Die deutschsprachige und die britische 
Diskussion. Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissen-
schaften, 141–151.
SEITE 50
›  E X E G E S E W E R K S TAT T W I K I  –  FO R S C H E N D E S  L E R N E N  I N  D E R  E X E G E T I S C H E N  A U S B I L D U N G
Moskaliuk, Johannes & Kimmerle, Joachim 
(2008): Wikis in der Hochschule – Faktoren für den 
erfolgreichen Einsatz. Online abrufbar unter htt-
ps://www.e-teaching.org/didaktik/kommunikation/wi-
kis/08-11-19_Moskaliuk-Kimmmerle_Wikis.pdf (Portal 
des Leibniz-Instituts für Wissensmedien in Tübingen, 
letzter Zugriff: 22.04.2016).
Tremp, Peter & Reiber, Karin (2007): Eulen nach 
Athen! Forschendes Lernen als Bildungsprinzip. 
In: Berendt, Brigitte u. a. (Hrsg.): Neues Handbuch 
Hochschullehre. Stuttgart: Raabe, 1–14. 
SEITE 51
›  E X PA N S I O N S L E R N P R OJ E K T  N A C H H A LT I G K E I T S B E A U F T R A G T E / R  ( E L P  N H B )
PROJEKTLEITUNG
Prof. Dr. Stefan Hüsig
TU Chemnitz, Professur für Innovationsforschung und 
Technologiemanagement
Prof. Dr. Jan C. Bongaerts














Veränderungen sind in Lebens- und Arbeitskontex-
ten allgegenwärtig. Sie führen zum Durchbrechen 
von routinierten Pfaden und Auflösen von Rezept-
wissen. Darüber hinaus generieren sie Unsicherheit, 
Komplexität und Widersprüchlichkeit. Studierenden 
diese Phänomene zu vergegenwärtigen bzw. sie für 
diese zu sensibilisieren ist ebenso eine Herausforde-
rung der Hochschuldidaktik. Des Weiteren sieht sich 
die Hochschule des 21. Jahrhunderts mit der Bildung 
für nachhaltige Entwicklung konfrontiert. Im Rahmen 
des Lehr-Lern-Projekts haben wir uns dieser Schwer-
punkte angenommen. Der Werkstattbericht verdeut-
licht die Generierung einer expansiven Bildungskon-
zeption und versucht einen Möglichkeitsraum für die 
Hochschuldidaktik zu schaffen. Des Weiteren stellen 
wir die Evaluation sowie Implikationen für eine Wei-
terentwicklung des didaktischen Konzepts dar. 
Schlagwörter: Gegensätze der Nachhaltigkeit, expan- 
sives Lernen, Ideengenerierung
1. MOTIVATION
Kreativität, Widersprüchlichkeit, Nachhaltigkeit – als 
handlungsrelevante Phänomene in spezifischen Kon-
texten – führen zu und bedingen Veränderungen. Un-
seres Erachtens erfordern Veränderungen die Refle-
xion von Routinen und Entwicklung von Alternativen. 
Dies führte uns zu der Begründung einer expansiven 
Bildungskonzeption, die wir im Rahmen des Expan-
sionslernprojekts Nachhaltigkeitsbeauftragte/r (ELP 
NHB) konzeptualisierten und evaluierten. Im Fokus 
des Projekts stand die Beantwortung der Frage, wie 
im Rahmen der Hochschule ein expansiver Lernpro-
zess für den nachhaltigen Umgang mit Ressourcen 
gestaltet werden kann. 
Der Versuch einer wirklichkeitsnahen Auseinander-
setzung mit dem Gegenstand Nachhaltigkeit zeigte, 
dass viele Dilemmata vorherrschend sind (vgl. Albert 
2015). Darunter fallen Tätigkeiten, denen kein ad-
äquates Rezeptwissen zugeteilt werden kann. Diese 
Problemstellung zielt auf eine didaktische Herausfor-
derung, die in der Verzahnung von Wirklichkeit versus 
Abstraktion, Rezeptwissen versus reflexives Wissen 
(vgl. Marotzki 1990) und double-bind (vgl. Baetson 
1972) zu verorten ist. 
SEITE 52
›  E X PA N S I O N S L E R N P R OJ E K T  N AC H H A LT I G K E I T S B E A U F T R AGT E / R  ( E L P  N H B )
Der o. g. Fragestellung wurden zwei Teilziele unter-
geordnet: 
1. die Erarbeitung eines didaktischen Konzepts, in 
dessen Mittelpunkt das Lernen durch Expansion 
steht, und 
2. die Konzeptentwicklung für die Realisierung ei-
nes/einer Nachhaltigkeitsbeauftragten der Uni-
versität als inhaltlicher Schwerpunkt. 
Im Weiteren wurde im Rahmen des Projekts die fach-
didaktischen Herausforderungen des Umgangs mit 
Widersprüchlichkeit, der Sensibilisierung für Mehr-
perspektiven bzw. Verstehen von Komplexität, des 
Aufbaus reflexiven Wissens und des Erlebens von 
double-bind Situationen1 adressiert.
Handlungsleitend für den Werkstattbericht waren die 
dargestellten Teilziele mit dem Schwerpunkt auf dem 
didaktischen Konzept. So gibt Kapitel 2 einen Einblick 
in die Konzeptualisierung und Kapitel 3 zeigt die Eva-
luierung der expansiven Bildungskonzeption (Teilziel 
1 des Lehr-Lern-Projekts). Der Werkstattbericht be-
leuchtet den Verlauf des einjährigen Projekts (Teilziel 
1 und 2) in Kapitel 4. Zum Abschluss werden zukünf-
1  „‚Double-bind‘ bezeichnet die wiederholte Erfahrung zwi-
schen mindestens zwei Personen […] welche gekennzeichnet ist durch 
ein primäres negatives Gebot […] und einem sekundären Gebot des 
Senders, das mit dem ersten Gebot meist auf nonverbalem Weg (Kör-
perhaltung, Gesten, Stimmlage, Handlungen) in Konflikt gerät […], 
sowie einem tertiären negativen Gebot, welches dem Empfänger die 
Räumung des Feldes untersagt (Sender und Empfänger stehen in ei-
nem Abhängigkeitsverhältnis, bspw. Mutter/Kind oder Arbeitgeber/Ar-
beitnehmer).“ (Albert 2015, 10).
tige Tätigkeiten im Rahmen des Nachhaltigkeitsbe-
auftragten (Teilziel 2) sowie der expansiven Bildungs-
konzeption und der Hochschuldidaktik aufgezeigt. 
2. DIDAKTISCHE KONZEPTION
Ausgangspunkt unserer Überlegungen zu der Ge-
staltung eines didaktischen Konzepts waren Evalua-
tionen und schriftliche Arbeiten von Studierenden. In-
nerhalb dieser wurde deutlich, dass Schwierigkeiten 
im Umgang mit Mehrperspektivität bestehen. In die-
sem Sinne nehmen Studierende es als größtmögliche 
Herausforderung wahr, Probleme und Kontexte zu er-
gründen, die keine adäquate Lösung vorgeben bzw. 
intendieren. Der Umgang mit Unsicherheiten, Rekur-
sivität und Paradoxien sowie das Management von 
Widersprüchen im Hinblick auf die wissenschaftlichen 
Konzepte erscheinen dabei als Belastung. Demnach 
gestalteten wir ein didaktisches Konzept, dass aktiv 
auf die Aneignung von Fähigkeiten im Umgang mit 
Nichtwissen und auf das Management von Parado-
xien und Widersprüchlichkeiten zielt. Dabei kam dem 
Studierenden eine aktive Rolle zu. 
Im Fokus der Generierung eines didaktischen Kon-
zepts stand hierbei das „Lernen durch Expansi-
on“. Das der kulturhistorischen Tätigkeitstheorie 
entstammende Lernen durch Expansion nach En-
geström (1987, 1999) zielt unter anderem auf neue 
Tätigkeitssysteme im Sinne neuer Ideen und Hand-
lungen. Es ist gekennzeichnet durch die Konfronta-
tion mit Widersprüchen und deren Auflösung durch 
den Einsatz neuer Instrumente. Dies umfasst das 
Grundverständnis von Expansion als Überschreiten 
bestehender Praktiken, verursacht durch Widersprü-
che. Das Lernen läuft dabei als expansiver Zyklus 
(vgl. Abbildung 1) ab. 
 Abb. 1: Grundlage der expansiven Bildungskonzeption
Auf Grundlage des expansiven Lernzyklus wurde bei 
Breßler (2015) das expansive Lernen als Lernse-
quenzierung eingeführt bzw. interpretiert (vgl. Gagné 
1973,  192) und die Artikulationsstufen der Bildungs-
konzeption (vgl. Herbart 1976, 126) entsprechend 
gestaltet (vgl. Tabelle 1). Dies ermöglichte die Gene-
rierung einer expansiven Bildungskonzeption. 
Abschließend folgten die Gestaltung der methodi-
schen Mittel in den jeweiligen Phasen und die konkre-
te Lernzielformulierung. 
Der Schwerpunkt lag hierbei auf Projektunterricht (vgl. 
Knoll 1988, 508), der sich in Form von Gruppenarbeit 
spezifizierte. Zur Festlegung der Lernziele wendeten 
wir die Taxonomie von Anderson et al. (2001) an. Im 
Besonderen zielten wir mit dem Bildungskonzept auf 
die Lernzielstufe „create“ (vgl. ebenda) und damit auf 
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die Herstellung eines Produktes, die Planung eines 
Procedere und die Entwicklung von Alternativen. 
Durch den Bezug auf ein reales Problem, den Um-
gang der jeweiligen Universität mit ökonomischer, 
ökologischer und sozialer Nachhaltigkeit, wurde im 
Lehr-Lern-Projekt eine reale Situation zentral in den 
Lernstoff eingebaut. Die Studierenden konnten so ihr 
Vorwissen und ihre persönlichen Eindrücke im Hin-
blick auf Nachhaltigkeit einbringen. Sie entdeckten 
entsprechend ihres Vorwissens, ihrer persönlichen 
Erfahrungen und ihrer Lernressourcen Widersprü-
che und bearbeiteten diese. In Summe entstand so 
ein didaktisches Konzept, das in der folgenden Grafik 
visualisiert dargestellt wird (vgl. Breßler/Albert 2015).
Das Geflecht Nachhaltigkeit und damit das zugrun-
deliegende Projekt erlaubte das Ansprechen unter-
schiedlicher beruflicher Zielvorgaben: die Gestal-
tung nachhaltiger Produkte für Werkstoff-Entwickler, 
Designer oder Logistiker, die Umsetzung der Nach-
haltigkeit in Unternehmensleitbildern, Unterneh-
mensstrategien, Energiemanagement etc. für Wirt-
schaftswissenschaftler sowie Materialeffizienz, 
Energieeffizienz und Optimierung betrieblicher Abläu-
fe für Ingenieure.
Tab. 1: Didaktische Interpretation des expansiven Lernens (Breßler 2015, 16) Abb. 2: Expansive Bildungskonzeption im zeitlichen Verlauf (Breßler/Albert 2015)
3. EVALUATION ANHAND DER 
EVALUATIONSOBJEKTE
Wie bereits beschrieben wurde, fokussierten wir uns 
auf zwei Teilziele. Das didaktische Konzept kam da-
bei im Teilziel 1 zum Einsatz. 
Im Rahmen einer Lehrveranstaltung im Wintersemes-
ter 2015/16 nahmen Studierende der Wirtschaftswis-
senschaften und des Wirtschaftsingenieurwesens im 
Bachelorprogramm an dieser expansiven Bildungs-
konzeption teil, welche unter dem Titel „Verantwor-
tungsvolles Handeln und nachhaltiges Handeln öf-
fentlicher Einrichtungen“ stand. Im Besonderen 
wurden hierbei drei thematische Schwerpunkte aus-
gewählt, denen die Studierenden zugelost wurden: 
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1. Nachhaltiges Konsumentenverhalten vs. Her-
stellung in Niedriglohnländern, 
2. Digitales Lesen und App Papercut vs. Ausdru-
cken und Druckervoreinstellungen und 
3. Nachhaltiges Wohnen vs. Nebenkostenpau-
schale. 
So entstanden drei thematisch getrennt agierende 
Gruppen. 
Wir wählten als Evaluationsdesign (vgl. Breßler 2016 
sowie Bank 2000): 
 › Lerntagebücher zur Bewertung der Lernprozesse,
 › Gruppendiskussion innerhalb eines Nachberei-
tungstreffens zur Bewertung des gesamten Lehr-
konzepts,
 › Stimmungsbarometer innerhalb der Lernsituation 
zum aktiven Einwirken,
 › teilnehmende Beobachtung des Dozenten/der Do-
zentin,
 › Hospitation zur Beobachtung der Methodik, der 
Lernziele und des Lernprozesses sowie
 › Projektberichte zur Evaluation des Lernziels.
Aufgrund des Schwerpunkts auf die Lernsequenzie-
rung und Artikulation setzten wir zunächst den Fo-
kus der Evaluation auf die Lernphasen. Im Besonde-
ren zu erwähnen sei hier die thematische Gruppe 3 
(Nachhaltiges Wohnen vs. Nebenkostenpauschale). 
Das Erleben einer Notlage bzw. das Bewusstwerden 
eines Widerspruchs erfolgten nicht. Wir schlussfol-
gerten, dass das Thema nicht im persönlichen Ge-
sichtsfeld der Studierenden vorzufinden war. Sie be-
gannen demnach mit der Analyse und entwickelten 
über die aktualempirische Analyse die Identifikation 
mit der Thematik (Abbildung 3). 
Abb. 3: Evaluierte Lernphasen der Studierenden
Darüber hinaus wurde in allen Gruppen deutlich, dass 
die Phase der Anwendung von neuen Instrumenten 
nicht erreicht wurde und die Reflexion bereits nach 
der Auftaktveranstaltung stattfand.
Dies hatte ebenfalls Einfluss auf die Evaluationser-
gebnisse für die Felder Methodik und Lernziele. Die 
Ergebnisse werden in der folgenden Tabelle darge-
stellt.
Nach Abschluss des Projekts haben wir die drei größ-
ten Herausforderungen im Rahmen der Umsetzung 
der expansiven Bildungskonzeption gefiltert und zu-
sammengefasst: 
Tab. 2: Ergebnisse der Evaluation
Herausforderung 1:
Aufgrund der gewählten Projektmethode orientierte 
sich das didaktische Konzept am selbstgesteuerten 
Lernen und der Rollenzuschreibung des Dozenten/
der Dozentin als Berater_in. Die Studierenden emp-
fanden dies als Herausforderung und versuchten den 
Dozenten/die Dozentin aktiv als Trainer_in/Lehrer_in 
anzusehen. Dementsprechend übernahm der/die Do-
zent_in des Öfteren die Rolle eines Projektleiters/ei-
ner Projektleiterin. Darüber hinaus wurden Implikatio-
nen des Projektmanagements vergegenständlicht.
Herausforderung 2:
Das didaktische Konzept war auf die Lernzielstu-
fe „create“ (vgl. Anderson et al. 2001) ausgelegt. Im 
Übergang von der Lernzielstufe Analyse zur eigenen 
Produktion von Ideen und deren Umsetzung hatten 
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die Studierenden jedoch Schwierigkeiten. Wir emp-
fehlen die Einführung von Kreativitätstechniken in 
das didaktische Konzept sowie die konkretere Ver-
deutlichung im Syllabus. 
Herausforderung 3: 
Wir wählten innerhalb der Thematik drei Unterthemen 
für drei Studierendengruppen. Dabei wurde deutlich, 
dass ein Thema nicht von den Studierenden erlebt 
werden konnte (d.h. nach Herbart 1976 nicht in deren 
Gesichtskreis lag). Die Gruppe hatte hierbei Schwie-
rigkeiten sich den Widerspruch bewusst zu machen. 
Wir haben daraufhin die Untersuchung innerhalb des 
Feldes empfohlen. Für die Zukunft empfehlen wir bei 
der Wahl von Thema und Gruppe den Gesichtskreis 
zu beachten.
4. ABLAUF DES LEHR-LERN-PROJEKTS
Um die gesetzten Ziele des Lehr-Lern-Projekts zu er-
reichen, teilte sich die Arbeitsgemeinschaft in zwei 
verschiedene Projektgruppen, die sich jeweils aus 
Studierenden, Tutor_innen und Dozent_innen zusam-
mensetzten. 
Eine Projektgruppe hatte hierbei die Aufgabe, aus-
gehend von der Analyse der Konstruktion des The-
mas „Nachhaltigkeit in Forschung, Lehre und Admi-
nistration der Professuren und der Verwaltung der 
TU Chemnitz sowie universitärer Interessengruppen“, 
Widersprüche in dieser Thematik zu identifizieren. 
Die Projektgruppe setzte sich dabei aus Master-Stu-
dierenden und einem Dozenten sowie einem Tu-
tor für den Fachbereich „Nachhaltigkeit“ zusammen. 
Die identifizierten Widersprüche stellten im Anschluss 
die Ausgangspunkte für den expansiven Lernprozess 
dar. Im weiteren Verlauf erarbeitete sich diese Grup-
pe das Tätigkeitsystem eines universitären Nachhal-
tigkeitsbeauftragten (Teilziel 2 des Lehr-Lern-Pro-
jekts). 
Die zweite Projektgruppe befasste sich mit der Auf-
bereitung der expansiven Lernform in der Hochschul-
lehre und Durchführung der Evaluation (Teilziel 1 des 
Lehr-Lern-Projekts). Diese Projektgruppe setzte sich 
aus Master-Studierenden, Dozent_innen und einem 
Tutor für den Fachbereich „Methoden der quantitati-
ven Sozialforschung“ zusammen. 
Die Durchführung der expansiven Bildungskonzepti-
on erfolgte im Wintersemester 2015/16 mit Bachelor-
studierenden, die wiederum von Masterstudierenden, 
Hospitant_innen und Dozent_innen beobachtet bzw. 
evaluiert wurden. 
Die nachfolgende Abbildung 4 stellt den Ablauf ver-
einfacht dar.
5. FAZIT UND AUSBLICK
Wie bereits oben dargestellt, adressierten wir mit dem 
Lehr-Lern-Projekt zwei Teilziele. Im Rahmen des Teil-
ziels 1 – der Generierung und Evaluierung einer ex-
pansiven Bildungskonzeption – können wir schluss-
folgern, dass 
 › der Umgang mit Widersprüchlichkeit im Konzept 
berücksichtigt wurde und Studierende diese expli-
zit wahrnahmen.
 › der Umgang mit Mehrperspektivität und damit ein-
hergehend das „Aufbrechen“ von Rezeptwissen 
adressiert wurde und Studierende hierfür sensibili-
siert werden konnten.
 › die Widersprüchlichkeiten innerhalb der Nachhal-
tigkeit von den Studierenden erlebt wurden.
Abb. 4: Verlauf des Lehr-Lern-Projekts 
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Wir können des Weiteren fragen: Wie kann Verän-
derung bzw. der Umgang mit dieser erlernt werden? 
Wie kann Ideenproduktivität gelernt werden? 
Für beide Fragen lässt sich unseres Erachtens das 
vorgestellte didaktische Konzept in den Lösungsraum 
aufnehmen. Die evaluierten Herausforderungen stel-
len des Weiteren einen Handlungsrahmen zur Ver-
feinerung des Konzepts dar. Insbesondere werden 
kommende Konzepte hinsichtlich anzuwendender 
Kreativtechniken weiterentwickelt. 
Teilziel 2: Weiterhin gab es erste Erkenntnisse um 
das Tätigkeitsfeld einer/eines Nachhaltigkeitsbeauf-
tragten an einer Universität zu bestimmen. So wurden 
Aufgabenfelder in Bezug zu nachhaltigen Themen 
und deren Gegensätze an einer Universität identi-
fiziert. Die Aufgabenfelder einer/eines Nachhaltig-
keitsbeauftragten liegen vor allem in der Koordination 
gemeinschaftlicher, ökologisch nachhaltiger Handlun-
gen für eine gemeinsame Zielerreichung, in der Im-
plementierung sowie der Kontrolle und Entwicklung 
nachhaltigen Arbeitens und der Ausrichtung der ge-
samten Unternehmungen unter Berücksichtigung be-
stehender abteilungsübergreifender Ziele.
Die Tätigkeitsfelder einer/eines Nachhaltigkeitsbe-
auftragten, welche sich aus den im Lehr-Lern-Projekt 
analysierten Widersprüchen ergeben, können den 
Handlungsfeldern Papier- und Energieverbrauch, Ar-
beitsverhältnisse und Abhängigkeiten sowie Mobilität 
zugeordnet werden. 
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ABSTRACT
Mit dem Projekt ID4BM wurde eine hochschulüber-
greifende Lehrkooperation umgesetzt. Es wurden 
zwei Seminare in allen Phasen – von der Wissensbe-
reitstellung über die Wissensanwendung bis hin zur 
Bewertung – miteinander verzahnt. Technologische 
Basis war die Lernplattform OPAL. Verwendete Me-
thoden waren projektbasiertes Lernen, Flipped Clas-
sroom, Virtual Classroom, Gruppenarbeit, eTutoring, 
Gruppencoaching und Peer Review. Dieser Beitrag 
liefert Einblicke in die Konzeption der Lehrveranstal-
tung und die Evaluationsergebnisse.
Schlagwörter: Hochschulkooperation, virtuelle Gruppenar-
beit, projektbasiertes Lernen, eTutoring, Online-Lehre
1. EINLEITUNG
Ziel des Projektes „Instruktionsdesign für das Bil-
dungsmanagement“ (ID4BM) war die hochschul-
übergreifende Lehrkooperation zwischen Teilneh-
mer_innen des Seminars „Bildungsmanagement: 
Organisationale Aspekte & Bildungstechnologien“ der 
TU Dresden sowie der Praxisübung „Instruktionspsy-
chologie: Software & Tools“ der TU Chemnitz im WS 
2015/16.  Auf Basis der Lernplattform OPAL erstell-
ten die Studierenden in gemischten Gruppen gemein-
sam unter Begleitung von eTutor_innen digitale Lern-
sequenzen (Umfang: ca. 10 min). Im Vordergrund 
standen die simultane Wissensvermittlung und die 
Vermittlung von handlungsorientiertem Wissen in 




Es haben insgesamt 51 Studierende der TU Chem-
nitz (30 Studierende) und der TU Dresden (21 Studie-
rende) an dem Lehrprojekt teilgenommen. Die Stu-
dierenden der TU Chemnitz befanden sich im fünften 
Semester des Bachelorstudiums „Medienkommuni-
kation“ und die der TU Dresden im ersten Fachse-
mester des Masterstudiengangs „Weiterbildungsfor-
schung und Organisationsentwicklung“. Während 
sich die Studierenden der TU Dresden stärker mit di-
daktisch-organisatorischen Aspekten von Bildungs-
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technologien auseinandersetzten, stand für die Stu-
dierenden der TU Chemnitz die Gestaltung nach 
instruktionspsychologischen Prinzipien sowie die 
technische Umsetzung im Vordergrund. Insofern 
deckten beide Parteien – in komplementärer Form – 
notwendige Kompetenzen zur Erstellung von digita-
len Lernsequenzen ab.
3. DIDAKTISCHE KONZEPTION
Das Seminar fand im WS 2015/16 im Zeitraum vom 
14.10.2015 bis 03.02.2016 statt. Dabei wurden drei 
Phasen durchlaufen:
1. Wissenserarbeitung: In der ersten Phase wur-
den den Studierenden relevante Inhalte einer-
seits zum Thema „Einsatz digitaler Medien in 
der Weiterbildung“ und andererseits zum Thema 
„Instruktionsdesign“ in Präsenzveranstaltungen 
vermittelt. Auf Grundlage dieses Wissens entwi-
ckelten die Studierenden eigene Themen, die im 
Rahmen der Gruppenarbeit bearbeitet wurden.
2. Gruppenarbeit: In der zweiten Phase arbeiteten 
die Studierenden in den gemischten Gruppen 
vorwiegend eigenständig am Inhalt und an der 
Erstellung der Lernsequenz. Während der ge-
samten Phase wurden die Studierenden durch 
Tutor_innen und verschiedene Interventions-
maßnahmen unterstützt.
3. Bewertung: Die letzte Phase bildete die Ab-
schlusspräsentation. Im Rahmen der letz-
ten Veranstaltung stellten die Gruppen in kur-
zen Präsentationen ihre Ergebnisse in einer 
Live-Übertragung via Skype an beiden Standor-
ten vor.
Basis der Gruppenarbeit bildeten acht Interventionen, 
die zu unterschiedlichen Zeitpunkten Einsatz fanden 
und im Folgenden von (1) bis (8) durchnummeriert 
sind:
 › Den Studierenden wurde (1) ein Gruppenarbeitskon-
zept zur Verfügung gestellt. Darin wurden insgesamt 
sechs Verantwortungsbereiche (Fachinhalte/Didak-
tik, Technik, rechtliche Aspekte, Qualität, Planung/
Koordination, Dokumentation) und die dazugehöri-
gen Aufgaben, die bei der Erstellung einer digitalen 
Lernsequenz auftreten, differenziert dargestellt. 
 › Die Gruppenarbeit begann mit dem Abschluss eines 
(2) Gruppenvertrags, mit dem die Studierenden in 
ihrer jeweiligen Gruppe, die Verantwortungsbereiche 
und einen Projektleiter/eine Projektleiterin festleg-
ten. Es wurde ein Projektleiter bzw. eine Projektlei-
terin benannt, der/die vor allem die Kommunikation 
zwischen Dozenten, Tutor_innen und der Gruppe 
sicherstellte.
 › Den Studierenden wurden (3) Qualitätssicherungs-
kriterien in Form einer Checkliste an die Hand ge-
geben, die sie bei der Erstellung der Lernsequenz 
beachten sollten.
 › Jede der insgesamt sieben Gruppen wurde von je-
weils einem/r (4) eTutor_in aus Chemnitz mit techni-
schem und aus Dresden mit inhaltlich-didaktischem 
Schwerpunkt begleitet. Ziel war es, den Studieren-
den bei der Umsetzung der Lernsequenz beratend 
zur Seite zu stehen.
 › Neben der beratenden Unterstützung, wurden den 
Studierenden Vorlagen für die Erstellung der (5) 
Konzeption der Lerneinheit sowie eines (6) Story-
boards für die technische Umsetzung zur Verfügung 
gestellt.
 › Die Studierenden erstellten eine Beta-Lerneinheit. 
Diese sollte alle Elemente des späteren Produktes 
enthalten und diente als Vorlage für ein (7) Feed-
back zu Fachinhalten, Didaktik und technischer Um-
setzung seitens des Tutor_innen/Dozenten-Teams.
 › Die Studierenden erhielten das Angebot (8) an 
Gruppencoachings teilzunehmen, um die Gutachten 
der Dozenten/Tutor_innen zur (5) Konzeption sowie 
zu den Beta-Lerneinheiten gruppenspezifisch zu be-
sprechen.
4. DURCHFÜHRUNG
4. 1.  PHASE DER WISSENSERARBEITUNG
In den ersten vier Wochen des Seminars wurden die 
Studierenden inhaltlich in die Seminarthemen Bil-
dungsmanagement, Projektmanagement, didaktische 
Konzeption von E-Learning-Angeboten sowie instruk-
tionspsychologische und technische Grundlagen zur 
Gestaltung und Erstellung von E-Learning-Angeboten 
eingeführt. Die Wissensvermittlung fand in gemein-
samen Sitzungen statt, die z.T. mit Hilfe von Adobe 
Connect (Virtual Classroom) an den jeweils anderen 
Standort übertragen wurden. Einige Themen wurden 
in Präsenzsitzungen – ohne Übertragung – mit den 
Studierenden am jeweiligen Standort erarbeitet und in 
zusammengefasster Form den Studierenden der an-
deren Universität in digitaler Form zur Verfügung ge-
stellt. Hierbei wurde die Methode des Flipped Class- 
room angewendet, d.h. die Inhalte wurden den Stu-
dierenden für die Selbststudiumsphase bereitgestellt. 
In den darauffolgenden Präsenzsitzungen wurden 
daraus resultierende Fragen diskutiert.
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Auf Grundlage dieser Inhalte entwickelten die Stu-
dierenden eigenständig ihre Themen für die Lernse-
quenzen. Die Themen basierten auf den Inhalten des 
Seminars „Bildungsmanagement“ an der TU Dres-
den und sollten die Einbettung der digitalen Lernsze-
narien in einen organisationalen Kontext (z.B. eine 
Bildungsinstitution) beschreiben. Folgende Themen 
wurden von den Studierenden vorgeschlagen:
1. Lernen mit Apps,
2. Lernspiele für die Grundschule,
3. Apps für Flüchtlinge,
4. Lernspiele in Unternehmen,
5. Lernvideos für Flüchtlinge,
6. Mindmaps zur Studienorganisation und
7. Online-Tests für Senioren.
Technologische Basis der hochschulübergreifenden 
Seminar- und Gruppenarbeit war die Lernplattform 
OPAL. Zum einen wurden Seminarunterlagen und zum 
anderen Strukturen für die kollaborative Gruppenar-
beit für die Studierenden bereitgestellt (gruppeninter-
ne OPAL-Funktionen: Wiki, Forum, E-Mail-Verteiler). 
Ferner wurde den Studierenden das Projektmanage-
mentsystem Trello als Grundlage der Gruppenarbeit 
vorgestellt. Den Studierenden wurde freigestellt auf 
welchem Weg sie innerhalb ihrer Gruppe kommuni-
zieren (siehe Abbildung 3 „Kommunikationskanäle“).
4. 2.  PHASE DER GRUPPENARBEIT
Als Grundlage der Umsetzung erstellten die Grup-
pen zunächst Konzeptionen, welche Lernziele, Fach- 
inhalte sowie didaktische, instruktionspsychologi-
sche und technische Vorüberlegungen beschrieben. 
Diese wurden anschließend durch die Dozent_innen 
und Tutor_innen beider Universitäten beurteilt. Die 
Gruppen erhielten ein gemeinsames Feedback, wel-
ches im Rahmen von (fakultativen) Gruppencoachings 
besprochen werden konnte. In dieser Zeit erhielten die 
Studierenden der TU Chemnitz separate Workshops 
zu den Autorenwerkzeugen zur Erstellung von Websi-
tes (KnowledgeWorker), Videos (Camtasia) und Apps 
(MIT-App-Inventor). Die Themen „Apps für Flüchtlin-
ge“, „Lernvideos für Flüchtlinge“ und „Mindmaps zur 
Studienorganisation“ wurden als Lernvideo umge-
setzt. Webseiten wurden für die Themen „Lernspie-
le für die Grundschule“, „Lernspiele in Unternehmen“ 
und „Online-Tests für Senioren“ verwendet. Das The-
ma „Lernen mit Apps“ wurde in entsprechender Form 
umgesetzt. Ziel dieser Arbeitsphase war die entwi-
ckelte Beta-Lerneinheit, die in weiten Teilen die Um-
setzung der Konzeption beinhaltete. Zur technischen 
Umsetzung der Beta-Lerneinheit wurde den Studie-
renden außerdem eine Storyboard-Vorlage zur Verfü-
gung gestellt, deren Verwendung jedoch fakultativ war. 
Anschließend erhielten alle Gruppen wiederum ein ge-
meinsames Gutachten der Dozenten und Tutor_innen 
beider Universitäten und hatten zwei Wochen Zeit, die 
damit verbundenen Änderungen umzusetzen.
4. 3.  BEWERTUNGSPHASE
In der letzten Veranstaltung stellte jede Gruppe ihre 
Ergebnisse vor. Das Tutor_innen-/Dozententeam be-
wertete die Präsentationen ebenso wie die Studieren-
den. Bewertungsgrundlage der Gruppenarbeit bildete 
ein Kriterienkatalog, in dem die einzelnen Gruppen-
leistungen (Konzeption, Beta-Lerneinheit, Endpro-
dukt, Abschlusspräsentation sowie Einhaltung von 
Meilensteinen) durch die insgesamt 30 möglichen 
Punkte dargestellt wurden. Für Tutor_innen und Do-
zenten standen die Bewertung der Gruppenarbeit (in 
der Rückschau), die Qualität der Lernsequenz sowie 
die Form der Präsentation im Fokus. Für das studenti-
sche Peer-Review wurde ein fiktives Szenario kreiert: 
Die Studierenden (Auditorium) stellten Programmpla-
ner ihrer jeweiligen Hochschule dar und sollten an-
hand der Präsentation der Lernsequenzen entschei-
den, welche Produkte ins Curriculum aufgenommen 
werden. Die Präsentation sollte daher kurz und präg-
nant sein. Dabei konnten die Studierenden als Teil 
des Hochschulgremiums Punkte (1 bis 3) für die Qua-
lität der Präsentationen/Lernsequenzen vergeben. 
Die Mittelwerte der studentischen Peer-Reviews flos-
sen als Teil der Gruppenbewertung in die Gesamt-
bewertung (Gruppennote) jeder Gruppe mit maximal 
3 Punkten ein.
4. 4.  HERAUSFORDERUNGEN
Mit dem Projekt ID4BM wurde ein innovatives Lehr- 
und Lernkonzept umgesetzt. Auf Vorerfahrungen 
konnte nicht aufgebaut werden. Eine Verzahnung 
zweier Lehrveranstaltungen unterschiedlicher Stand-
orte in allen Phasen – von der Wissensvermittlung 
über die Gruppenarbeit bis hin zur Bewertung – fand 
in dieser Form – zumindest in den beteiligten Struktur- 
einheiten – bisher nicht statt. Folgende Herausforde-
rungen galt es zu bewältigen.
4. 4. 1.  BEWERTUNG DER GRUPPENARBEIT
Ziel der Bewertung war ein objektives Gesamt- 
urteil zu treffen, welches den Spezifika der beteilig-
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ten Hochschulstandorte ebenso gerecht wird, wie 
den individuellen Leistungen der Studierenden. In der 
Gruppenarbeit bestand jedoch auch die Gefahr „Tritt-
brettfahrer“-Verhalten zu provozieren. Im Rahmen 
dieses Vorhabens kam der Vermeidung dieses Phä-
nomens deshalb eine besonders wichtige Rolle zu. 
Jeder einzelne Aufgabenbereich war entscheidend 
für den Erfolg der Umsetzung, was umgekehrt bedeu-
tete, dass jeder Ausfall ein hohes Misserfolgsrisiko 
mit sich brachte, da die restlichen Gruppenmitglieder 
entweder die Aufgaben, unter Zeitverlust gegenüber 
eigenen Aufgaben, mit übernehmen mussten oder die 
Aufgaben gar nicht erfüllt werden konnten. 
4. 4. 2.  KONFLIKTE WÄHREND DER 
GRUPPENARBEIT
Die Studierenden der beiden Standorte kannten sich 
nicht, verfolgten unterschiedliche Bildungsziele und 
waren mit dieser Form der Zusammenarbeit bisher 
nicht vertraut. Während der Gruppenarbeit kam es 
daher aus unterschiedlichen Anlässen zu Konfliktsi-
tuationen, die die Gruppenarbeit beeinflussten, z. B. 
aufgrund von Missverständnissen in der Kommuni-
kation seitens der Verantwortlichen beider Standorte 
oder aufgrund von Differenzen innerhalb der Gruppe. 
Ziel des ID4BM-Betreuungskonzeptes war es daher, 
die Studierenden für das Konfliktmanagement in der 
Projektarbeit zu sensibilisieren. Die Studierenden 
sollten Konflikte zunächst allein lösen und dies mit 
den eTutor_innen absprechen. Erst im zweiten Schritt 
(bei Anhalten des Konfliktes) war ein Einschreiten der 
Tutor_innen/Dozenten vorgesehen. 
5. EVALUATIONSERGEBNISSE
Im Anschluss an das Seminar wurden die Studieren-
den im Rahmen einer Evaluation über ihre Erfahrun-
gen anhand eines teilstandardisierten Online-Frage-
bogens befragt. Die Befragung fand im Zeitraum vom 
17.02.16 bis 02.03.16 statt und wurde von 34 der 
51 Studierenden beantwortet, was einer Rücklaufquote 
von 67% entspricht. Im Folgenden sollen ausgewähl-
te Ergebnisse dargestellt werden. Da die Studierenden 
auch die Antwortoption „weiß nicht“ zur Auswahl hat-
ten, variieren die Stichprobengrößen.
Im Seminarverlauf kamen Unterrichtsformen zur Unter-
stützung der Hochschulkooperation zum Einsatz (siehe 
oben). Abbildung 1 zeigt, dass aus Sicht der Studieren-
den vor allem die Begleitung durch die eTutor_innen 
zum Gelingen beigetragen hat. Die digitalen Materia-
len, die als Teil der Flipped-Classroom-Methode in der 
nächsten Veranstaltung besprochen wurden, konnten 
ebenfalls einen positiven Beitrag leisten (=2,88). 
Anhand Abbildung 2 wird ersichtlich, wie hilfreich die 
Studierenden die einzelnen Interventionen zur Unter-
stützung der Gruppenarbeit wahrgenommen haben. 
Sechs der insgesamt acht Interventionen wurden als 
eher hilfreich wahrgenommen (>2,5). Auch hier wird 
ersichtlich, dass die Studierenden die Unterstützung 








1	   1,5	   2	   2,5	   3	   3,5	   4	  
Hochschulübergreifende	  Gruppenarbeit	  (n=34)	  
Hochschulübergreifende	  Präsenzsitzungen	  (via	  Übertragung)	  (n=34)	  
Nutzung	  der	  LernplaIorm	  OPAL	  (n=34)	  
Die	  gemeinsame	  PräsentaNonssitzung	  mit	  Übertragung	  zum	  Abschluss	  
des	  Seminars	  (n=33)	  
Vorab	  online	  zur	  Verfügung	  gestellte	  Materialien,	  die	  im	  Rahmen	  der	  
nächsten	  Sitzung	  besprochen	  wurden	  (n=34)	  
Die	  Begleitung	  eurer	  Gruppe	  durch	  jeweils	  einen	  eTutor	  aus	  Chemnitz	  
und	  Dresden	  (n=34)	  
Begleitung	  durch	  eTutoren	  im	  Allgemeinen	  (n=34)	  
In	  welchem	  Maße	  haben	  folgende	  Elemente	  zum	  
Gelingen	  des	  hochschulübergreifenden	  Seminars	  beigetragen?	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der eTutor_innen am hilfreichsten empfunden haben 
(=3,47). Die Gruppencoachings, die von fast allen (6 
von 7) Gruppen in Anspruch genommen wurden, wur-
den ebenfalls sehr positiv bewertet (=3,29). Dagegen 
wurden die Storyboard-Vorlage (=2,31) und der Grup-
penvertrag (=2,29) als weniger hilfreich für die Grup-
penarbeit wahrgenommen.
Das gesamte Seminar wurde mit OPAL unterstützt. 
Die Wahl des Kommunikationskanals zur Unter-
stützung der Gruppenarbeit wurde den Studieren-
den überlassen. Folgende Ab-
bildung zeigt deutlich, dass die 
Studierenden mit großer Mehr-
heit das soziale Netzwerk Fa-
cebook (=3,94) zur Kommu-
nikation nutzten, wohingegen 
OPAL eher wenig genutzt wur-
de (1,35).
6. IMPLIKATIONEN/RESÜMEE
Aus dem Projekt ID4BM lassen sich folgende Er-
kenntnisse für die zukünftige Gestaltung hochschul-
übergreifender Seminare, insbesondere mit Anteilen 
von Gruppenarbeit, ableiten:
 › Eine klare und einfach formulierte Aufgabenstel-
lung ist zwingend. In unserem Fall war die Aufga-
benstellung zu komplex: Die Studierenden sollten 
eine Lernsequenz zur Nutzung einer ausgewähl-
ten Technologie in einem bestimmten organisa-
tionalen Kontext erstellen. Die Komplexität der 
Aufgabenstellung hat mehrfach für Diskussionen 
gesorgt. Daher sollte zukünftig eine einfachere 
Aufgabenstellung formuliert werden. Zudem sollte 
das Verständnis der Aufgabenstellung kein Wissen 
voraussetzen, welches erst später vermittelt wird.
 › Die hochschulübergreifende Projektarbeit sollte 
trainiert werden. Zwar sind Studierende geübt in 
der Gruppenarbeit zur Erstellung von Referaten, 
nicht jedoch in der hochschulübergreifenden Ent-









1	   1,5	   2	   2,5	   3	   3,5	   4	  
(2)	  Gruppenvertrag	  (n=34)	  
(6)	  Angebot	  der	  Storyboard-­‐Vorlage	  (n=26)	  
(3)	  Qualitätssicherungskriterien	  (n=27)	  
(1)	  Gruppenarbeitskonzept	  (Verantwortungsbereiche	  und	  
dazugehörige	  Aufgaben)	  (n=32)	  
(5)	  Vorlage	  zur	  Erstellung	  der	  KonzepOon	  (n=30)	  
(8)	  Angebot	  von	  KonsultaOonen	  ("Gruppencoaching")	  (n=31)	  
(7)	  Feedback	  (KonzepOon,	  BETA-­‐Lerneinheit)	  (n=33)	  
(4)	  Begleitung	  durch	  eTutoren	  (n=34)	  
Wie	  hilfreich	  hast	  du	  folgende	  Interven4onen	  während	  der	  Gruppenarbeit	  
wahrgenommen?	  
Abb. 2: Interventionen (1=nicht hilfreich, 4=hilfreich, eigene Darstellung)












1	   1,5	   2	   2,5	   3	   3,5	   4	  
AG-­‐Nachrichtenfunk;on	  in	  OPAL	  (n=34)	  
AG-­‐Wiki	  in	  OPAL	  	  (n=34)	  
Persönliche	  hochschulübergreifende	  Treffen	  	  (n=34)	  
Telefongespräche	  (n=34)	  





Persönliche	  hochschulinterne	  Treffen	  (n=34)	  
Facebook	  (n=34)	  
Wie	  häufig	  habt	  ihr	  folgende	  Kommunika6onskanäle	  in	  eurer	  Gruppe	  genutzt?	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bei der Aufgabenverteilung und Arbeitsplanung zu 
unterstützen, wurden im Rahmen des Projektes 
Anleitungen bzw. Checklisten erstellt. Zudem wäre 
es hilfreich  gewesen, die Projektarbeit in den Prä-
senzsitzungen zu trainieren oder zumindest Tech-
niken für kritische Punkte, wie Aufgaben- und Zeit-
planung, zu erarbeiten.
 › Individuelle Voraussetzungen der Partner sind zu 
prüfen. Für die Organisation von hochschulüber-
greifenden Veranstaltungen sind die jeweiligen 
Rahmenbedingungen vor-Ort gründlich zu ana-
lysieren. Prüfungsanforderungen müssen ver-
gleichbar sein, die Studierenden sollten ähnlichen 
Fachkulturen angehören, es müssen geeignete 
Technologien zur Organisation der Zusammenar-
beit bereitstehen, Zeiträume für Kooperationen/
Übertragungen verfügbar sein und nicht zuletzt die 
Dozierenden bereit sein, Kompromisse einzuge-
hen.
Wie das Projekt zeigte, erweisen sich eine intensive 
Betreuung der Studierenden im Rahmen hochschul-
übergreifender Seminare durch die Dozierenden so-
wie zusätzlich durch studentische Tutor_innen und 
darüber hinaus eine klare Struktur mit vorher festge-
legten Interventionen als sehr nützlich.
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Unterschiedliche (lern-)kulturelle Hintergründe und 
Bachelorabschlüsse der Studierenden führen zu ei-
nem heterogenen Kursgefüge und zu großen Niveau-
unterschieden bei den Vorkenntnissen. Dem hohen 
Bedarf an individueller Förderung und der Notwendig-
keit, die Wirksamkeit von Übungsaufgaben als Klau-
survorbereitung zu erhöhen, kann mit dem Einsatz 
von E-Learning-Angeboten begegnet werden. Im hier 
vorgestellten Lehr-Lern-Projekt lag der Schwerpunkt 
auf der Erstellung eines Wikis als Lösungsskizze ei-
ner ehemaligen Klausur.
Schlagwörter: Heterogenität, E-Learning, Wiki, Selbsttest, 
erhöhter Übungsbedarf
1. EINLEITUNG
Die Lehrveranstaltung Operations Management ist 
eingebettet in den englischsprachigen Masterstudien- 
gang International Management of Resources and 
Environment (IMRE) der TU Bergakademie Freiberg. 
Die Zulassungsvoraussetzung zu diesem Studien-
gang ist ein Bachelor in einer Ingenieur- oder Natur-
wissenschaft. Die Zusammensetzung der Herkunfts-
länder der Studierenden variiert von Jahr zu Jahr, 
weist aber stets eine hohe Heterogenität auf. Auf-
grund der damit verbundenen Unterschiede in den 
anzutreffenden Lern- und Lehrkulturen ist ein einheit-
liches Niveau des Vorwissens sowie der Art und Qua-
lität des Lernens nicht voraussetzbar. Hinzu kommt, 
dass für den Kurs teilweise auch außerplanmäßig 
Studierende aus Geisteswissenschaften zugelassen 
werden, die noch nicht über die erforderlichen mathe-
matischen Kenntnisse verfügen.
Neben der Schwierigkeit mit dieser Vielfalt auf Sei-
ten der Studierenden umzugehen, zeigte sich in den 
letzten Semestern eine weitere Herausforderung: 
Es galt, die IMRE-Studierenden zu unterstützen und 
ihren Blick über den Einzelfall bzw. die Aufgaben-
gruppe hinaus zu öffnen. Die Studierenden konnten 
zwar die Lösungswege der in der Unterrichtseinheit 
behandelten Übungsaufgaben gut wiedergeben, so-
bald die Aufgabenstellung jedoch eine Variation in der 
Herangehensweise erforderte, war es Vielen nicht 
mehr möglich die Aufgabe entsprechend zu lösen. Zu 
einer Überarbeitung des Kurses führte noch eine wei-
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tere Beobachtung: Die Erwartungshaltungen der Stu-
dierenden an die Lehrbeauftragten unterschieden 
sich im internationalen Studiengang stark von denen 
im deutschsprachigen. In Ersterem wurden mehr indi-
viduelle Begleitung, Richtungsweisung, Erklärungen 
und Übungen erwartet. Die Schwierigkeit ist dabei, 
den Studierenden das richtige Maß an Unterstüt-
zung und Begleitung zukommen zu lassen, gleichzei-
tig aber auch das Selbststudium einzufordern. Dass 
dies in den letzten Semestern noch nicht ausreichend 
funktioniert hatte, zeigte sich auch in den durch die 
Studierenden zurückgemeldeten Schwierigkeitsun-
terschieden zwischen Übungs- und Klausuraufgaben.
2. HILFE ZUR SELBSTHILFE
Bei der Ausarbeitung des didaktischen Konzepts war 
mein Ziel, Übungsmöglichkeiten bereitzustellen, so-
dass die Studierenden ihre Anwendungs- und Analyse- 
fähigkeiten verbessern können. Viel Zeit zur Übung 
stand neben Beispielrechnungen innerhalb der Lehr-
veranstaltung aufgrund der großen Stofffülle nicht zur 
Verfügung. Daher empfand ich das E-Learning als eine 
interessante Ergänzung. Durch Selbsttests und ein in 
Gruppen zu erarbeitendes Wiki wollte ich die Mög-
lichkeit schaffen, die Inhalte der Lehrveranstaltung 
zu wiederholen und diese mit praktischen Aufgaben- 
stellungen zu verbinden.
2. 1.  SELBSTTESTS
Um die Reflexion der Theorie und eine kritische Aus-
einandersetzung mit den Konzepten zu ermöglichen, 
wurde nach jeder Lehrveranstaltung in der Lernplatt-
form OPAL ein Selbsttest zur Verfügung gestellt. Die-
ser enthielt sowohl theoretische Fragestellungen als 
auch Rechenaufgaben. Die Ergebnisse waren nur für 
die Studierenden einsehbar, die den Test auch gelöst 
hatten. Es wurde jeweils angezeigt, ob die Frage rich-
tig oder falsch beantwortet wurde. Bei falscher Beant-
wortung wurde die richtige Antwort mit einer Erläute-
rung angezeigt. Die Durchführung des Tests erfolgte 
freiwillig. Einen Vorteil sollte den Studierenden das 
Lösen der Selbsttests auch dadurch bringen, dass 
ausgewählte Fragestellungen noch einmal bei der 
Abschlussklausur abgefragt wurden und dies vorher 
bekannt gemacht wurde.
Die Selbsttests waren so angelegt, dass der Schwie-
rigkeitsgrad der Aufgaben jeweils anstieg. War es den 
Studierenden möglich, alle Aufgabenstellungen rich-
tig zu lösen, sollten sie in etwa das gleiche Niveau er-
reicht haben. Studierende mit weniger Vorwissen be-
nötigten entsprechend mehr Zeit zum Selbststudium.
2. 2.  ÜBUNGSAUFGABEN
Durch das Abhalten der Veranstaltung in Blöcken 
war es möglich, die Übungsaufgaben, die während 
der Präsenzzeit behandelt wurden, nicht nur vorzu-
rechnen, sondern in Gruppenarbeit selbst rechnen 
zu lassen. Somit konnten sich die Studierenden ge-
genseitig weiterhelfen. Ich konnte durch Besuche 
der Gruppen feststellen, wo Probleme liegen. Mehr 
Möglichkeiten zum Üben wurden dadurch geschaf-
fen, dass am Ende jeder Lehreinheit jeweils freiwilli-
ge Übungsaufgaben angegeben waren. Diesbezügli-
che Lösungsvorschläge konnten zur Kontrolle bei mir 
eingereicht werden. Somit konnten diejenigen, die in-
dividuelles Feedback benötigten, es auf diese Weise 
einholen.
2. 3.  ERSTELLUNG EINER LÖSUNGSSKIZZE 
EINER KLAUSURAUFGABE ALS WIKI
Der in den letzten Semestern durch die Studierenden 
wahrgenommenen Diskrepanz zwischen Übungs- 
und Klausuraufgaben wurde mit einer Aufgaben-
stellung zum freiwilligen Erwerb von Zusatzpunkten 
begegnet. Dazu sollten sich Gruppen von fünf Stu-
dierenden selbstständig zusammenfinden. Die Eintra-
gung in die Gruppe und damit die Auswahl der Auf-
gabe erfolgte über OPAL. Die Mitarbeit in mehreren 
Gruppen war nicht möglich. Als zu bearbeitende Auf-
gaben wurden den Studierenden die Klausuraufga-
ben des vorherigen Semesters zur Verfügung ge-
stellt. Damit war es für sie einerseits möglich, sich ein 
Bild über den Schwierigkeitsgrad zu machen, ande-
rerseits konnte anhand eines realistischen Beispiels 
geübt werden. Die Gruppenaufgabe bestand darin, 
eine Aufgabe der Klausur zu lösen und diese Muster-
lösung in Form eines Wiki-Eintrags den anderen Stu-
dierenden in OPAL zur Verfügung zu stellen. Dabei 
sollten angrenzende Themen verlinkt und aufgear-
beitet werden. Die Gruppenaufgabe wurde außerhalb 
der Lehrveranstaltung gelöst. Ziel war ein vollstän-
diges Lösungsskizzen-Wiki der Beispielklausur. Zur 
Qualitätssteigerung wurde eine Aufgabe jeweils von 
zwei unabhängigen Gruppen bearbeitet. 
Das erarbeitete Wiki wurde erst nach einer Inhalts-
kontrolle durch mich für alle Studierenden des Kur-
ses sichtbar. So konnte sichergestellt werden, dass 
die bereitgestellten Lösungsskizzen zulässig sind und 
SEITE 66
›  S E L B S T T E S T S  U N D  P E E R - R E V I E W E D  W I K I S  Z U R  FÖ R D E R U N G  VO N  A N W E N D U N G S -  U N D  A N A LY S E FÄ H I G K E I T  I N  D E N  W I RT S C H A F T S W I S S E N S C H A F T E N
die theoretischen Abhandlungen inhaltlich korrekt. 
Nach dieser Kontrolle wurde das jeweilige Wiki zum 
Peer-Review1 freigegeben. Die Studierenden der an-
deren Gruppe sollten dabei beurteilen,
1. ob die Aufgabe vollständig und logisch gelöst 
wurde,
2. ob die Abhandlungen nachvollziehbar sind und
3. ob die Lösungsskizze Schwachpunkte aufweist.
Durch Feedbackgespräche im Erstellungsprozess der 
Wiki-Einträge und Begleitung bei der Erarbeitung der 
Musterlösungen erhoffte ich mir, die Herangehens-
weise der Studierenden kennenzulernen und deren 
Bedürfnisse besser zu identifizieren. Es sollte min-
destens ein Gespräch pro Gruppe geben und zwar 
dann, wenn ich Feedback zur vorgeschlagenen Lö-
sungsskizze gegeben hatte. Darüberhinaus stand ich 
während des gesamten Wiki-Erstellungsprozesses bei 
Bedarf für Konsultationen zur Verfügung. 
Zu erreichen waren bei den Gruppenaufgaben bis zu 
10 Zusatzpunkte, die als Gruppenbewertung verge-
ben wurden. Folgendes Schema wurde zur Bewertung 
herangezogen:
1  Das Peer Review wurde durch einen technischen 
Trick in OPAL möglich. Bis zum Ende der Bearbeitungszeit 
konnte nur jede Gruppe ihren Wiki-Eintrag bearbeiten. D.h., 
wenn Studierende in der Gruppe 1a eingeschrieben waren, 
dann konnten sie auch nur Wiki-Eintrag 1a bearbeiten. Diese 
Zuweisung wurde nach Ablauf der Bearbeitungszeit geändert, 
sodass Gruppe 1a Wiki-Eintrag 1b sehen und bearbeiten konn-
te. Es wurde dann zusätzlich ein Forum für die Review-Gruppe 
hinzugefügt.
1. Die Lösungsskizze ist gut durchdacht und wurde 
sorgfältig vorbereitet. (3 Punkte)
2. Es sind alle wichtigen Begriffe definiert. (2 Punkte)
3. Der Wiki-Eintrag ist logisch aufgebaut. (2 Punkte)
4. Die Verlinkungen sind strukturiert in den Eintrag 
eingebettet und in sich konsistent. (2 Punkte)
5. Es wird zielorientiertes und hilfreiches Feedback 
im Peer-Review Prozess an die andere Gruppe 
mit derselben Klausuraufgabe gegeben. (1 Punkt)
3. ERFAHRUNGEN IM KURSVERLAUF
3. 1.  SELBSTTESTS
Die Selbsttests wurden von den Studierenden sehr gut 
angenommen. Besonderen Anklang fanden die zu-
sätzlichen Übungsaufgaben, die darin integriert wa-
ren. Aber auch die Wiederholung der Theorie wurde 
auf diese Weise gern durchgeführt. Die erste Aufgabe 
der Klausur sollte aus Fragen des Selbsttests zusam-
mengestellt sein, somit war die Motivation zur Durch-
führung der Tests nicht nur zur Selbstüberprüfung vor-
handen, sondern auch zur Steigerung des Erfolgs in 
der Klausur. Der überwiegende Teil der Studierenden 
hat diese Möglichkeit genutzt und auch die Klausur-
aufgabe mit hohen Punktzahlen abgeschlossen.
Für mich waren die Selbsttests eine gute Möglichkeit, 
die Kernpunkte der Theorie festzuhalten und so abzu-
fragen, dass die Studierenden eine gute Zusammen-
fassung erhielten. Die Methode eignet sich vor allem, 
um einander ähnelnde Begriffe klar voneinander ab-
zugrenzen, denn mit Hilfe der Multiple Choice Einstel-
lung kann überprüft werden, ob die Studierenden die 
Unterschiede verstanden haben.
Der Erstellungsaufwand der Selbsttests ist sehr hoch, 
der Korrekturaufwand für zusätzliche Übungsaufga-
ben kann dadurch jedoch minimiert werden. Ist eine 
Nutzung über mehrere Semester angedacht, lohnt 
sich der Aufwand.
3. 2.  ÜBUNGSAUFGABEN
Durch die Einführung der Gruppenarbeit bei den 
Übungsaufgaben ist es gut gelungen, den unterschied-
lichen Bedürfnissen der Studierenden gerecht zu wer-
den. Einige von ihnen konnten die Lösungswege 
schneller nachvollziehen als andere. Um keine Unter-
forderung entstehen zu lassen, habe ich die Lösungs-
wege jeweils kurz aufgezeigt. Die Leistungsstärkeren 
konnten somit allein weiterrechnen, während anderen 
in dieser Zeit individuell geholfen werden konnte. 
Die Einreichung der freiwilligen Übungsaufgaben hat 
sich als sehr arbeitsintensiv erwiesen. In der nächs-
ten Durchführung würde ich deshalb Gruppen bilden 
lassen, die dann eine gemeinsame Lösungsidee ein-
reichen. Auf diese Weise kann schon in der Gruppe 
diskutiert und einander weitergeholfen werden und für 
mich verringert sich der Kontroll- und Feedbackauf-
wand.
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3. 3.  WIKI
Die Möglichkeit eine Zusatzaufgabe zu erfüllen, um 
eine bessere Basis für die Klausur zu schaffen, fan-
den alle Studierenden gut und haben sofort ihre Be-
reitschaft zur Teilnahme bekundet. Als sehr positiv 
haben sie die Möglichkeit empfunden mit einer realis-
tischen Klausuraufgabe arbeiten zu können und diese 
so umfangreich aufzuarbeiten.
Leider kamen schon nach der technischen Einführung 
Bedenken bei den Studierenden auf, ob jeder von ih-
nen in der Lage sein wird die Einträge entsprechend 
umzusetzen. In Absprache mit dem E-Learning-Team 
der TU Bergakademie Freiberg wurde daher ein tech-
nischer Support angeboten.
Planmäßig sollten die Lösungsskizzen vor der end-
gültigen Abgabe per E-Mail an mich geschickt und 
erst bei Freigabe in das OPAL-Wiki integriert werden. 
Das hat nicht in allen Fällen geklappt, sodass teilwei-
se auch mangelhafte Lösungsskizzen zum Abgabe-
termin hochgeladen und dann entsprechend später 
korrigiert wurden. Die Zeit, die für den Peer-Review 
Prozess blieb, verkürzte sich entsprechend. 
Nach Abschluss waren die erstellten Wikis sowohl für 
die Studierenden als auch für mich sehr vorteilhaft. 
Die Studierenden hatten Lösungsskizzen, die ich in 
dieser Ausführlichkeit nicht bereitgestellt hätte, und 
ich hatte schon während des Semesters die Korrek-
turen der Lösungswege vorgenommen, sodass dann 
vor der Klausur dazu keine Fragen mehr auftauchten. 
Außerdem habe ich in der Abschlussveranstaltung 
das im Wiki Erarbeitete mit dem verglichen, was tat-
sächlich in der Klausur verlangt wird, um den Studie-
renden zu verdeutlichen, was von ihnen erwartet wird.
Die korrekte Erstellung des Wiki ist für beide Seiten 
arbeitsintensiv, steht jedoch am Ende allen Studie-
renden des Kurses zur Verfügung. Es lohnt sich vor 
allem dann, wenn das Wiki in den nächsten Kursen 
weitergenutzt wird. Die Studierenden bemängelten 
im Nachhinein, dass durch die Gestaltung einer Lö-
sungsskizze als Wiki-Eintrag kein zusätzlicher Nutzen 
entstehen würde, aber der Aufwand der Erstellung für 
jemanden, der nicht mit der Syntax vertraut ist, viel 
zu hoch sei. In den meisten Darreichungsformen wur-
de sich auch aus diesem Grund auf einen einseitigen 
Eintrag ohne Verlinkungen beschränkt. Die verlink-
ten Einträge haben aber aus meiner Sicht einen grö-
ßeren Lerngewinn, da sie zusätzliches Wissen prä-
sentieren, dass nicht zur Lösung der Aufgabe gehört, 
aber die Schlüsselbegriffe erklärt. Mein Ziel damit 
war auch, eine Zusammenfassung der Schlüsselbe-
griffe zu schaffen. Durch die unzureichende Nutzung 
der Möglichkeiten des Wiki-Tools ist dies nur bedingt 
erfolgt. An dieser Stelle würde ich in folgenden Se-
mestern anknüpfen und das Wiki so ausbauen, dass 
Beispielklausuraufgaben zu jeder Thematik hinterlegt 
sind und damit die Anforderungen der Klausur ver-
deutlicht werden.
4. SCHLUSSFOLGERUNGEN
Mit der Bereitstellung der Selbsttests wurde den Stu-
dierenden die Möglichkeit geboten, ihr Wissen ei-
genständig zu überprüfen und außerhalb der Lehr-
veranstaltung zu üben. Dem Bedarf nach mehr 
Übungsaufgaben wurde dadurch nachgekommen. 
Außerdem kamen Verständnisfragen somit bereits im 
Verlauf des Semesters auf und nicht erst bei der Prü-
fungsvorbereitung kurz vor dem Prüfungstermin. Da-
mit konnte der Niveauunterschied innerhalb der Grup-
pe angeglichen, mehr individuelle Betreuung geleistet 
und die Möglichkeit zur Rekapitulation der großen 
Stoffmenge gegeben werden. Bei Studierenden, die 
es gewohnt sind, viel durch Wiederholung zu lernen, 
kann ein Selbsttest wesentlich zum Erfolg beim Ab-
schluss des Kurses beitragen.
Das Wiki bot durch die Bearbeitung einer Aufgabe 
durch jeweils zwei Gruppen den Vorteil, verschiedene 
Lösungsansätze kennenzulernen und eine detaillier-
te Lösungsskizze für alle bereitzustellen. Somit war 
die Herangehensweise für jeden Studierenden sehr 
gut nachvollziehbar. Im Selbststudium konnte bes-
ser als zuvor geübt und eigene Fehlerquellen konnten 
schneller aufgedeckt werden. Durch die gegenseitige 
Bewertung im Peer-Review konnten Schwachstellen 
aufgezeigt und auf effizientere Lösungswege hinge-
wiesen werden. Der Blick für das Wesentliche wur-
de durch den Soll-Ist-Vergleich jeder Lösungsskizze 
in der letzten Unterrichtseinheit geschärft. Das Arbei-
ten und Lösen von Aufgaben in Gruppen hat zu einem 
auch über die Wiki-Aufgabe hinausgehenden gegen-
seitigen Unterstützen geführt. Ich konnte immer wie-
der feststellen, wie auch während Übungsaufgaben, 
die im Unterricht gelöst wurden, oder nach den Un-
terrichtseinheiten, Diskussionen zwischen den Stu-
dierenden stattfanden. Teilweise wurden auch die 
Selbsttestaufgaben in Gruppen gelöst. Dies führte 
zu einer Lerndynamik, die ich mir so im Vorhinein nur 
wünschen konnte.
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Die ausgewählten Methoden waren sehr hilfreich, um 
der Vielfalt der Studierenden, sowohl in der Lernkul-
tur, als auch im Leistungs- und Wissensniveau, zu 
begegnen. Engagierte Studierende waren am Ende 
des Kurses in der Lage, ähnliche Fragestellungen wie 
die aus der Übung zu erfassen und ohne Hilfe zu lö-
sen sowie Lösungswege für Abweichungen zu erar-
beiten. Die Niveauunterschiede waren in den Ergeb-
nissen der Klausur noch erkennbar, jedoch konnten 
im betreffenden Semester anteilig mehr Studierende 
den Kurs erfolgreich abschließen als in den vorheri-
gen Semestern.
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